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Portfolijo učenca kot pristop k medpredmetnemu povezovanju geografije in angleščine v 
gimnaziji 
Sodobni šolski sistemi tako v svetu kot v Sloveniji močno poudarjajo naprednejše in 
inovativnejše učne pristope, ki naj bi jih učitelji poskušali v čim večji meri vključevati v svoj 
pouk. Mednje med drugim sodi tudi medpredmetno povezovanje, ki naj bi pripomoglo k 
celovitejšem, kompleksnejšem in trajnejšem znanju. Poleg tega naj bi učitelj pri svojem pouku 
uporabljal metode, ki spodbujajo avtonomijo učenca in njegovo samoiniciativnost, hkrati pa je 
priporočljivo krepiti tudi njegovo samokritičnost in sposobnost samoocenjevanja. Eden od 
pristopov, ki spodbujajo našteto, je tudi pristop portfolijo učenca, s katerim se v povezavi z 
medpredmetnim povezovanjem ukvarjamo v tem magistrskem delu. 
Glavni namen tega magistrskega dela je bil raziskati uporabo pristopa portfolijo učenca kot 
učne metode pri pouku geografije in angleščine v gimnaziji. V ta namen smo pripravili tudi 
konkreten vzorčni primer portfolija, pri katerem smo medpredmetno povezali omenjena šolska 
predmeta, nato pa smo z metodo intervjuja še poskušali pridobiti mnenje učiteljev o uporabnosti 
tega pristopa pri pouku obeh predmetov. 
 






The Student's Portfolio as an Approach to the Cross-Curricular Integration of Geography 
and English in Grammar School 
Current national curricula around the world, including Slovenia, strongly promote more 
progressive and innovative learning approaches which teachers are supposed to incorporate in 
their teaching process as much as possible. One of these approaches is also cross-curricular 
integration which contributes to a more complex and long-lasting knowledge. Furthermore, 
teachers should include the methods that encourage students’ autonomy and their self-initiative, 
while strengthening their self-criticism and self-evaluation skills. Such approach is, for 
example, the student’s portfolio learning approach. In this thesis, the connection of both 
approaches is dealt with, the cross-curricular integration and the student’s portfolio approach. 
The overall aim of the thesis is to research the ways of use of the student’s portfolio as a learning 
approach in Geography and English in grammar school. For this purpose, a sample portfolio 
was prepared in which both school subjects were integrated. Afterwards, this portfolio was used 
for conducting interviews with teachers, where the emphasis was on their opinions about the 
use and usefulness of the student’s portfolio in Geography and English lessons.  
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Portfolijo učenca1 je razmeroma sodoben učni pristop, ki temelji na avtentičnosti, 
samoiniciativnosti in osredinjenosti na učenca. Spodbuja samostojno pridobivanje in 
povezovanje znanja, uporabo literature ter samorefleksijo (Šifer Janič, Napokoj, 2000; Šifer 
Janič, Napokoj, 2001; Šifer, Napokoj, 2020; Sentočnik, 2005; Nezakatgoo, 2011). 
Pristop portfolijo učenca me je pritegnil zaradi svojih prednosti in številnih možnosti uporabe. 
Čeprav kaže, da naš trenutni šolski sistem redne uporabe tega pristopa ne omogoča, saj 
kakovostno izveden portfolijo zahteva veliko časa, ki ga naši obsežni učni načrti ne dovoljujejo, 
bi ga bilo smiselno večkrat vključiti v pouk geografije in angleščine ravno zaradi vseh njegovih 
prednosti in koristi, ki jih ima (poleg novega znanja v najožjem smislu) za učenca. 
V magistrskem delu je poleg portfolija učenca velik poudarek tudi na medpredmetnem 
povezovanju geografije in angleščine, saj je povezovanje predmetov med seboj že v osnovi zelo 
pomembno za kakovostno učenje. Ne le da je povezovano znanje trajnejše in kvalitetnejše, tako 
pripravljene ure so lahko tudi bolj razgibane in motivirajoče. Geografija in angleščina sta dva 
predmeta, ki ju učitelji redko povezujejo, čeprav za to ponujata obilico možnosti. Učbeniki za 
angleščino vsebujejo veliko besedil z geografsko vsebino, vendar učitelji vse prevečkrat iz njih 
izluščijo le jezikovno znanje, ne posvečajo pa se vsebinskemu. Tudi obratno se pri geografiji 
srečujemo s temami iz angloameriškega prostora ali pa z angleškimi besedili, videoposnetki itd. 
Zakaj ne bi torej v tovrstnih situacijah izkoristili priložnosti za medpredmetno povezovanje in 
učencem približali povezovanje različnih medpredmetnih področij ter jim s tem omogočili (in 
olajšali) tudi povezovanje različnih znanj? Pristop portfolijo učenca je kot nalašč za to. 
 Namen in cilji 
Namen magistrskega dela je raziskati uporabo portfolija učenca kot učne metode in filozofije 
poučevanja pri pouku geografije in angleščine v gimnaziji ter pridobiti mnenja učiteljev o 
uporabi pristopa portfolijo učenca pri pouku obeh predmetov. 
Cilji magistrskega dela so: 
- raziskati načine uporabe portfolija učenca pri pouku geografije in angleščine, 
- raziskati možnosti medpredmetnega povezovanja geografije in angleščine z uporabo 
učnega pristopa portfolijo učenca, 
- raziskati prednosti in slabosti uporabe učnega pristopa portfolijo učenca pri pouku 
geografije in angleščine, 
- ugotoviti mnenje gimnazijskih učiteljev angleščine in geografije o uporabi učnega 
pristopa portfolijo učenca pri pouku geografije in angleščine, 
- izdelati primer uporabe portfolija učenca pri pouku  geografije in angleščine v gimnaziji. 
Izhodišče za nadaljnje delo so bila naslednja raziskovalna vprašanja: 
1. Kako uporabljati portfolijo učenca pri medpredmetnem povezovanju geografije in 
angleščine v gimnaziji? 
2. Ali imajo gimnazijski učitelji pozitivno mnenje o uporabi portfolija učenca pri pouku 
geografije in angleščine ter o medpredmetnem povezovanju geografije in angleščine? 
3. Ali se učitelji poslužujejo vključevanja medpredmetnega povezovanja ali pristopa 
portfolijo učenca v svoj pouk geografije oz. angleščine? 
 
 
1 V magistrskem delu uporabljeni izrazi, zapisani v slovnični obliki moškega spola, so nevtralni in veljajo 
enakovredno za oba spola. 
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 Metode in tehnike dela 
Magistrsko delo je razdeljeno na teoretični in empirični del. 
V teoretičnem delu sta najprej s pomočjo kabinetnega dela in pregleda obstoječe literature 
opredeljena medpredmetno povezovanje in učni pristop portfolijo učenca, ki ju v nadaljevanju 
nadgrajuje nabor možnosti uporabe tako samega pristopa kot medpredmetnega povezovanja. 
V sklopu empiričnega dela smo najprej oblikovali primer končnega portfolija na temo epidemij, 
v katerem smo medpredmetno povezali geografijo in angleščino. Ta portfolijo smo skupaj z 
nekaj teoretičnimi osnovami o samem pristopu portfolijo učenca posredovali izbranim 
učiteljem, ki smo jih nato intervjuvali. Za potrebe raziskave smo se poslužili kvalitativne 
metode polstrukturirani intervju. V intervjujih so nas zanimali predvsem njihovo mnenje ter 
izkušnje o medpredmetnem povezovanju na splošno, o medpredmetnem povezovanju 
angleščine in geografije ter njihovo poznavanje, mnenje in uporaba pristopa portfolijo učenca. 
Rezultate polstrukturiranih intervjujev z gimnazijskimi učitelji smo nato analizirali s pomočjo 
metode analize in jih primerjali s primerjalno metodo. 
 Hipoteze 
Delovne hipoteze se navezujejo na mnenje učiteljev o portfoliju učenca in medpredmetnem 
povezovanju ter na njihove izkušnje s portfolijem učenca ter medpredmetnim povezovanjem. 
H1: Učitelji imajo o pristopu portfolijo učenca pozitivno mnenje, vendar se jim uporaba tega 
pristopa pri rednem pouku zdi preveč zamudna, da bi jo redno vključevali v svoj pouk. 
H2: Učitelji pri svojem pouku večinoma ne uporabljajo pristopa portfolijo učenca. 
H3: Učitelji se večinoma ne poslužujejo medpredmetnega povezovanja geografije in 
angleščine. 
2. MEDPREDMETNO POVEZOVANJE 
 Opredelitev medpredmetnega povezovanja 
S prenovo učnih načrtov pred desetimi leti se je oblikoval nov koncept poučevanja, pri katerem 
ni več v ospredju »vedeti, kaj«, temveč »vedeti, zakaj neko znanje potrebujemo«. Učenci in 
dijaki naj bi tako poleg znanja v učnem procesu pridobivali tudi različne sposobnosti, pri čemer 
je eden od mogočih pristopov, kako doseči, da bo učenec celostnejše pridobil te sposobnosti, 
medpredmetno povezovanje. Pri tem gre za poudarek na »celostnem pristopu oziroma 
povezanosti načrtovanja izobraževalno-vzgojnega dela, poučevanja, učenja, preverjanja in 
ocenjevanja učenčevega napredka« (Kolenc, Kolnik, 2001, str. 43). Dandanes se posebej 
poudarja, da učenje ni le kopičenje in pomnjenje spoznanj, da imajo že obstoječe ideje in neka 
predhodna stališča pomemben vpliv na to, kako se bomo nekaj naučili, da je aktivnejše učenje 
uspešnejše in da je »učenje učenja« eden najpomembnejših učnih ciljev (Marentič Požarnik, 
2000). 
V literaturi avtorji različno poimenujejo koncept medpredmetnega povezovanja, zato se na tem 
mestu pojavi vprašanje temeljne terminologije. Širec (2011, str. 40) in K. Pavlič Škerjanc (2010, 
str. 22) naštejeta nekaj sorodnih pojmov: integrirani kurikulum (ang. integrated curriculum), 
interdisciplinarno poučevanje (ang. interdisciplinary teaching in interdisciplinary curriculum), 
tematsko poučevanje (ang. thematic teaching), sinergistično poučevanje (ang. synergistic 
teaching), brez dobesedne slovenske različice pa se pojavljajo še cross-curriculum approaches, 




Prav tako se avtorji razlikujejo po svojih definicijah teh izrazov. Tako na primer Georgescu 
(2000; cit. po: Širec, 2011, str. 40) loči pojma medpredmetno in medpodročno povezovanje, 
kjer je prvo predvsem povezovanje predmetov, drugo pa povezovanje ciljev in vsebin različnih 
področij. 
Slovar izobraževanja (Dictionary of Education, 1975; cit. po: Širec, 2011, str. 41) »definira 
medpredmetno povezovanje (interdisciplinary curriculum) kot kurikularno organizacijo, ki je 
presek različnih stičnih točk predmetov.« 
Definicijo medpredmetnega povezovanja ponuja tudi Humphreys (Lake, 1994; cit. po: Širec, 
2011, str. 41): »Učenje s povezovanjem (medpredmetno povezovanje) je tisto učenje, v katerem 
otroci raziskujejo vsebine različnih predmetov; usmerjeno je na neke pojave v njihovem 
okolju.« 
Lake (1994, str. 2–3) povzame, da imajo v glavnem vse definicije medpredmetnega 
povezovanja nekaj stičnih točk: 
- povezovanje predmetov, 
- poudarek na projektnem delu, 
- vire, ki ne vključujejo zgolj učbenikov, 
- povezave med koncepti, 
- tematske vsebinske sklope kot glavni dejavnik načrtovanja, 
- prilagodljiv urnik, 
- prilagodljive skupine učencev. 
Medpredmetno povezovanje je didaktični pristop, ki je celostno usmerjen in ki vertikalno ter 
horizontalno povezuje znanja in veščine. Ta pristop poudarja predvsem aktivnost učenca in 
učenje z izkušnjami. Medpredmetne povezave iščejo skupni namen več predmetnih področij, 
pri učencih pa naj bi povečale motivacijo in samoiniciativnost za učenje. Posledično so učenci 
učno uspešnejši, samozavestnejši, gradijo pa tudi boljše medosebne odnose in so zmožni med 
seboj povezovati več znanj, ki temeljijo predvsem na razumevanju (Sicherl Kafol, 2008, str. 7).  
Že nekateri cilji sodobne šole sami po sebi zahtevajo usklajenost učiteljev različnih predmetov, 
med katerimi Vera Bevc (2005, str. 52) izpostavi: 
- doseči večjo stopnjo povezanosti med disciplinarnimi znanji, 
- preprečiti preobremenjenost učencev, 
- pripraviti učence za kakovostno življenje in na vseživljenjsko izobraževanje, 
- povečati kakovost in trajnost pridobljenega znanja. 
Prepletanje učnih področij v modernem svetu postaja nujno tudi zato, ker učenci z novo 
tehnologijo prejemajo informacije, ki jih morajo znati celostno povezati med seboj. 
Interdisciplinarna učna ura mora zato biti »zasnovana na dilemah, problemih, razvija naj 
sistemsko mišljenje, poudarja kakovost in vrednote …« (Ferjan, 2000, str. 57). 
2.1.1. CLIL 
CLIL (ang. Content and Language Integrated Learning) oz. celostno vsebinsko-jezikovno 
učenje je pojem, ki označuje poučevanje predmetov, kot so naravoslovje, zgodovina ali 
geografija, v tujem jeziku. Pravzaprav gre za medpredmetno povezovanje tujega jezika s še 
enim predmetom tako, da se vsebino tega predmeta obravnava v tujem jeziku. Za CLIL se 
uporabljajo še pojmi, kot sta Content-based Learning ali Cross Curricular Content. Pri pouku 
tujega jezika je navadno glavni poudarek na eni od štirih spretnosti, besedišču, delu v skupinah 
itd. Ta del pouka pri CLIL-u ostaja enak, spremeni pa se poudarek, pri čemer v ospredju ni več 
jezik, temveč je le-ta enakovreden vsebini, ali pa vsebina celo prevlada. Še vedno je torej 
mogoče pojasniti novo besedišče ali opozoriti učenca na jezikovno napako, vendar pa je v 
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središču pozornosti vsebina nejezikovnega predmeta, pri čemer je jezik le sredstvo za prenos te 
vsebine (Skela, 2020, str. 4). 
 Vrste in stopnje medpredmetnega povezovanja 
Beane (1997; cit. po: Širec in sod., 2011, str. 42) omenja štiri področja integracije vsebin pri 
teoriji medpredmetnega povezovanja: »integracija izkušenj učencev, socialna integracija, 
integracija znanja ter integracija kot oblikovanje kurikula«. 
Pring (1971; cit. po: Širec in sod., 2011, str. 42) predlaga »klasifikacijsko shemo štirih oblik 
integriranega kurikula: 
- interdisciplinarnost skozi povezovanje med predmeti, 
- interdisciplinarnost skozi povezovanje tem oz. področij, kjer je poseben poudarek 
namenjen predstavitvi posamezne teme, kakor jo različne discipline obravnavajo, 
- interdisciplinarnost praktičnega mišljenja, kjer je poudarek namenjen delom kurikula, 
ki nimajo samostojnega predmeta (npr. vprašanje trajnostnega razvoja), 
- interdisciplinarnost skozi učenčevo raziskovanje.« 
Največkrat se učitelji odločijo za medpredmetno poučevanje s tematsko enoto, ki jo 
obravnavajo z vidika različnih predmetnih področij (Barton, Smith, 2000; cit. po: Širec in sod., 
2011, str. 42). Učitelji pri tem najprej poiščejo tiste cilje, ki so predmetom skupni, nato pa 
dodajo še druge cilje posameznega predmeta, kar je težavno predvsem zato, ker tovrstno 
načrtovanje zahteva dobro poznavanje učnega načrta za vse predmete. Hkrati je tovrstno 
načrtovanje še zahtevnejše, ker mora vključevati tudi učenčevo predznanje in njegovo stopnjo 
psihosocialnega razvoja (Novak, 2005; cit. po: Širec in sod., 2011, str. 42). 
K. Pavlič Škerjanc (2010, str. 27) loči dve skupini medpredmetnih povezav: enopredmetne 
(monodiscipinarne) in večpredmetne (pluridisciplinarne). Prve označujejo povezovanje ciljev 
pri enem predmetu ali povezovanje več učiteljev istega predmeta, druge pa označujejo 
povezovanje učnih ciljev več predmetov oziroma več učiteljev različnih predmetov. 
Enopredmetne povezave lahko poimenujemo tudi intradisciplinarne (znotrajpredmetne), 
večpredmetne pa K. Pavlič Škerjanc (2010, str. 27) nadalje razdeli na multidisciplinarne 
(mnogopredmetne) in interdisciplinarne (medpredmetne) kurikularne povezave. Vse tri naštete 
vrste medpredmetnih povezav se še nadaljnjo delijo na vertikalne in horizontalne. Vertikalne 
povezave so tiste, ki potekajo v dveh ali več zaporednih letnikih, horizontalne pa so tiste, ki 












več izvajalcev istega 
predmeta v več oddelkih 
poveže isti učni cilj, 
dejavnost, pristop … 
več predmetov od zunaj 
poveže skupni, a še ne 
združeni učni cilj (vsak 
predmet ga lahko doseže 
sam, vendar ne tako dobro) 
več predmetov od znotraj 
poveže skupni, že združeni 
učni cilj (noben predmet ga 
ne more doseči sam, ker je 
preveč kompleksen) 
vertikalne horizontalne vertikalne horizontalne vertikalne horizontalne 
Preglednica 1: Opisna preglednica vrst kurikularnih povezav 
Vir: Pavlič Škerjanc, 2010, str. 29. 
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Nekateri avtorji omenjajo različne stopenjske lestvice, ki razvrščajo kurikularne povezave glede 
na širino in globino povezanosti med predmeti. 




Učitelj načrtuje pouk brez upoštevanja drugih predmetov ali 
disciplin. Vsak predmet se smatra kot svoja enota. Povezave med 
predmeti niso eksplicitno obravnavane. 
Zavedanje (awareness) 
 
Tudi na tej stopnji je poučevanje usmerjeno v lastni predmet, 
vendar pa se učitelj pri tem zaveda, kaj obravnavajo ostali 
predmeti. Pri tem si lahko pomaga z dokumenti ali komunikacijo 
o učnih ciljih in vsebinah pri ostalih predmetih. Učitelj si lahko 
s tem pomaga pri načrtovanju svojega pouka in se izogne 
nepotrebnemu ponavljanju. Na tej stopnji ni eksplicitnega 




Na tej stopnji se učitelji različnih predmetov posvetujejo drug z 
drugim. Ti posveti lahko potekajo med posameznimi učitelji ali 
skupinami učiteljev. Učitelji posledično prilagodijo svoj načrt 
dela tako, da vsak predmet na svoj način prispeva k doseganju 
učnih ciljev, hkrati pa je tako lažje doseči tudi splošne učne cilje. 
Dodajanje (nesting) 
 
Učitelj v svoj pouk vključuje tudi veščine, ki so povezane z 
drugimi predmeti. Posamezni predmeti prepoznajo širše cilje in 
svoj program prilagodijo le-tem. Lahko na primer vključujejo 
določene vsebinske dele iz drugih predmetov ali pa neke splošne 
kompetence (npr. sporazumevalne sposobnosti ali sposobnosti 





Vsak predmet se drži svojega učnega načrta, obravnava vsakega 
tematskega sklopa pa je časovno usklajena z ostalimi predmeti. 
Urnik je torej prilagojen tako, da se sorodne vsebine izvajajo 




Sodelovanje poteka med dvema predmetoma, ki imata neke 
skupne in prekrivajoče se koncepte. Ta dva predmeta načrtujeta 
in skupno implementirata svoj učni program. Učitelji se pri tem 
zavedajo, da je lahko poučevanje na ta način uspešnejše. Ta 




Poudarek ostaja na posameznih predmetih, kjer prevladujejo 
predmetno naravnane ure. Poleg tega je občasno vključena ura 
integriranega poučevanja, pri kateri je združenih več področij, ki 
so skupna več predmetom. Primer tovrstnega dela je projektno 






Ta stopnja zajema tako predmetno naravnano kot tudi integrirano 
poučevanje, pri čemer slednje zdaj zajema že večji del procesa. 
Glavni poudarek je lahko tema, h kateri lahko prispevajo različni 
predmeti, poleg tega pa občasno še vedno nastopi kakšna 






Večdisciplinarnost združuje večje število predmetnih področij 
znotraj ene učne enote, pri čemer so teme ali problemi v središču 
učenja. Takšne teme lahko na primer predstavljajo neko 
področje, glede katerega mora učenec priti do pomembnih 
odločitev. Pri učenju, ki je naravnano na neko nalogo, je 





Pri interdisciplinarnosti je še večji poudarek na temi in na 
tematski podobnosti med predmeti. Interdisciplinarno 
poučevanje nakazuje višjo stopnjo integracije, kjer se vsebina 
več predmetov poveže do te mere, da nastane praktično nov 
predmet, pri čemer morda celo ni ločevanja med posameznimi 
predmeti. Preskok z večdisciplinarnosti na interdisciplinarnost 
pomeni izgubo vsebin posameznih predmetov. Tema 
medpredmetnosti je lahko tudi nek splet informacij in veščin, 
vezanih na obravnavana področja. Vendar pa je ne glede na 
izbrano temo le-ta obravnavana s perspektive posameznih 
predmetov. Poudarek za učenje je torej na temi, predmeti pa pri 
tem ohranijo svoj pomen tako, da vsak posebej poudari, kaj sam 




Ločevanje med posameznimi predmeti je izbrisano. Poudarek pri 
transdisciplinarnem poučevanju ni več tema, vendar področje 
znanja. Učitelj predloži nek okvir oziroma podlago za učenje, 
integracija pa poteka pri učencu samem. Pri transdisciplinarnem 
učenju je le-to vezano na resnični svet in učenčevo lastno 
izkušnjo. 
Preglednica 2: Stopnje medpredmetnega povezovanje 
Vir: Harden, 2000, str. 551–557. 





Šolski predmeti so ločeni, meje med njimi so jasne, vendar pa so za 
učence nejasne povezave med njimi, zaradi česar je manj transferja. 
Povezana stopnja
 
Teme znotraj šolskih predmetov so povezane, prav tako osnovni 
koncepti, ki vodijo v pregled, rekonceptualizacijo in asimilacijo idej 
znotraj predmeta. Vendar pa predmeti med seboj niso povezani, 
glavni poudarek ostaja znotraj posameznega predmeta. 
Vpletena stopnja
 
Socialne in miselne sposobnosti so osredotočene znotraj predmetnega 
področja. Ta stopnja posveča pozornost več področjem hkrati, zaradi 
česar je učenje uspešnejše, vendar pa se lahko učenci zmedejo ali ne 
razumejo bistva učne ure. 
Zaporedna stopnja
 
Pri zaporedni stopnji podobne ideje poučujemo skupaj, čeprav so 
predmeti ločeni. To olajšuje transfer znanja, vendar pa imajo zaradi 
tega učitelji manj avtonomije. 
Deljena stopnja
 
Načrtovanje in poučevanje vključujeta dva šolska predmeta in se 
osredotočata na skupne koncepte, veščine ali odnose. Učitelji delujejo 
timsko, kar olajša izmenjavo izkušenj. Tovrstno delo zahteva čas, 





Tema je osnova za poučevanje v več predmetih, kar deluje 
motivacijsko na učence, pomaga pa jim tudi pri povezovanju različnih 




Znotraj predmetov so povezane miselne in socialne sposobnosti, 
mnogotere inteligence in sposobnosti učenja. Učenci se pri tem učijo, 
kako se učijo, s tem pa je olajšan bodoči transfer znanja. 
Pomanjkljivost te stopnje je, da predmeti ostajajo ločeni med seboj. 
Integrirana stopnja
 
V vsebinah, ki pokrivajo več predmetov, iščemo skupne veščine, 
koncepte in odnose. To spodbudi učence, da dojamejo povezanost in 
relacije med predmeti, kar spodbuja njihovo motivacijo. Tovrstno 
delo zahteva učitelje različnih področij, kar zanje pomeni veliko 




Učenec se uči  s perspektive enega področja, pri čemer povezuje ideje 




Učenec usmerja povezovalne procese z izborom strokovnjakov in 
virov. Učenci so proaktivni, saj jih k temu spodbujajo nove 
informacije, veščine in koncepti, preti pa nevarnost neučinkovitosti. 
Preglednica 3: Stopnje medpredmetnega povezovanja 
Vir: Lake, 1994, str. 4. 
 Prednosti medpredmetnega povezovanja 
Medpredmetno povezovanje pri učencih spodbuja predvsem povezovanje informacij in 
celostno učenje ter posledične dojemanje globljih odnosov med pojavi. B. Sicherl Kafol (2007, 
str. 114) kot glavne prednosti medpredmetnega povezovanja navaja: 
- preseganje »opredalčkanega« znanja, 
- odkrivanje globljega odnosa med pojavi, 
- bolj ekonomično izrabljanje učnega procesa, 
- samostojno in dejavno pridobivanje izkušenj, 
- uporabnost, trajnost in povezanost znanja, 
- večjo kakovost učenja, 
- večjo trajnost znanja, 
- kompleksnost mišljenja, 
- sodobno organizacijo pouka (npr. timsko ali projektno delo), 
- povečanje motivacije in zanimanja za učenje, 
- izboljšanje medsebojnih odnosov, 
- povečanje samozavesti. 
T. Hodnik Čadež (2007, str. 133) dodaja, da je medpredmetno povezovanje bistveno tudi zato, 
ker z njim učenci razvijajo veščine, ki niso odvisne od vsebine in so jih posledično sposobni 
prenašati v nove situacije. Razlog za to je predvsem ta, da naj bi bilo medpredmetno 
povezovanje povezano z vsakdanjim življenjem. Tako učenci krepijo veščine, kot so reševanje 
problemov, uporaba IKT, kritično mišljenje, aktivno učenje, obdelava podatkov itd. Pri 
medpredmetnem povezovanju naj bi namreč bilo bistveno, da je le-to povezano z vsakdanjim 
življenjem. 
Z vidika učenca je medpredmetno povezovanje pomembno tudi zato, ker naj bi pomagalo pri 
reševanju učnih težav nekaterih učencev. Z medpredmetnim povezovanjem naj bi učno šibkejši 
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učenci imeli enostavnejši dostop do znanja. Tovrstno poučevanje pa naj bi pripomoglo tudi k 
zmanjševanju razlik med učenci iz različnih socialnih okolij. Učenci iz privilegiranega okolja 
lahko ustvarjajo povezave med idejami in koncepti (ki so bistvo medpredmetnega povezovanja) 
doma, kar je učencem iz neprivilegiranega okolja oteženo. Slednji lahko zato tovrstne povezave 
enakovredno ustvarjajo v šoli s pomočjo medpredmetnega povezovanja (Timmerman, 2020, 
str. 2). 
Specifično na CLIL je vezanih še nekaj drugih prednosti medpredmetnega povezovanja. Učenci 
bodo zaradi izpostavljenosti tujemu jeziku izboljšali svoje sposobnosti ustnega 
sporazumevanja, bolj bodo motivirani in samozavestni pri sporazumevanju v tujem jeziku, 
obenem medpredmetno povezovanje tudi spodbuja medkulturno razumevanje. Učenci s 
tovrstnim poukom postanejo bolj dojemljivi za novo besedišče, ki se zaradi obravnave nove 
snovi v maternem in tujem jeziku razširi. Nad pričakovanji se izboljša tudi obvladanje vseh 
štirih spretnosti (branja, poslušanja, govora in pisanja) v ciljnem jeziku. Pomembni vidiki so 
tudi vključevanje tujega jezika v druge predmete, dopolnjevanje drugih predmetov namesto 
tekmovanje z njimi in uporaba tujega jezika v vsakdanjih situacijah – vse našteto ponovno 
pripomore k celostnemu učenju in povezovanju različnih znanj (Skela, 2020, str. 7–8). 
Medpredmetno povezovanje je pomembno tudi z vidika učitelja. Zanj lahko namreč predstavlja 
koristen izziv, spodbudo k večji ustvarjalnosti, popestritev pouka in osebno rast. Pri načrtovanju 
tovrstnega pouka pride tudi do izmenjave izkušenj, pridobivanja novih znanj z drugih 
predmetnih področij in povezovanja kolektiva (Fabjan, 2010, str. 137). 
 Problemi in ovire pri medpredmetnem povezovanju 
V praksi se pri medpredmetnem povezovanju pojavlja nemalo težav in ovir za uspešno izvedbo. 
Vera Bevc (2005, str. 51) kot glavne težave izpostavi: 
- pomanjkanje zavedanja o nujnosti medpredmetnega načrtovanja, 
- nejasnost ciljev, ki jih z medpredmetnim povezovanjem želimo doseči, 
- obravnavanje lastnega predmeta kot pomembnejšega, 
- neusklajenost učiteljev pri načrtovanju in uresničevanju ciljev, 
- načrtovanje letne priprave brez vertikalnega in horizontalnega povezovanja, 
- terminološka neusklajenost, 
- razporejanje s časom in natančen razpored med razdrobljenim šolskim delom. 
Z vidika učitelja je problematično tudi pomanjkanje interesa, saj medpredmetno načrtovanje 
pogosto terja podrobne in obsežne priprave ter veliko vloženega časa in truda. Učitelji so 
velikokrat tudi premalo strokovno usposobljeni, saj so se v času svojega izobraževanja 
usposabljali zgolj na področju lastnega predmeta, medtem ko jim tematike in učni načrti drugih 
predmetov niso znani. Pogosto so učitelji pri načrtovanju medpredmetnega povezovanju 
primorani stopiti izven svoje cone udobja in preseči že ustaljene tirnice, pri čemer pa se pokaže 
tudi problem pomanjkanja samozavesti učitelja. Z vpeljavo medpredmetnega povezovanja 
lahko pride tudi do težav v kolektivu. Pogosta so nestrinjanja glede različnih vprašanj med 
učitelji, lahko se pojavi nadzor med učitelji, tudi močna tekmovalnost (Sicherl Kafol, 2007, str. 
119; Timmerman, 2020, str. 3–4).  
Pri načrtovanju mora biti učitelj pozoren tudi na to, da ne zanemarja določenih značilnosti 
posameznega predmeta in da se zaveda, da pogosto izvajanje medpredmetnega povezovanja ne 
pomeni nujno tudi večje kvalitete. Velikokrat se učitelji preveč poglobijo v podrobnosti in se 
ne osredotočijo samo na bistvene ideje predmeta oziroma snovi. Učitelji se morajo pogosto 
soočati tudi z organizacijsko izvedbenimi težavami, kot so pomanjkanje prostora, pomanjkanje 
časa, neugoden urnik ipd. Težavo predstavljajo tudi nejasni učni cilji ali pa cilji, ki postanejo 
nejasni, ko poskušamo povezati obe predmetni področji. Z vidika učnega načrta je 
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problematična predvsem stroga naravnanost na vsebino (Sicherl Kafol, 2007, str. 119; 
Timmerman, 2020, str. 3–4). 
Medpredmetno povezovanje lahko predstavlja težavo tudi učencu. Za nekatere učence je 
preskakovanje s predmeta na predmet moteče in ga dojemajo kot nesistematično, zato je 
potrebno skrbno upoštevanje posebnosti učencev in pozornejše načrtovanje pouka (Mihelič, 
2011, str. 33–34).  
Pri CLIL-u so še posebej izrazite težave, ki so vezane na tuji jezik. Skela (2020a, str. 8) 
izpostavi: 
- pomanjkanje usposobljenosti učitelja (učitelji nejezikovnih predmetov nimajo dovolj 
znanja tujega jezika in morda niso sposobni kvalitetno poučevati svojega predmeta v 
tujem jeziku; na drugi strani morda učitelj jezika nima dovolj znanja s področja 
nejezikovnega predmeta, s katerim se povezuje), 
- stopnja uporabljenega jezika (lahko se zgodi, da je jezik pri tovrstnem pouku na nižji 
stopnji, kot bi bil pri običajnem pouku, saj morda učenci nimajo zadostnega znanja 
tujega jezika za razumevanje vsebine nejezikovnega predmeta), 
- pomanjkanje eksplicitnega poučevanja tujega jezika (glede na raziskave je eksplicitno 
poučevanje tujega jezika uspešnejše od implicitnega in je usvajanje jezika s 
sporazumevanjem nezadostno). 
V raziskavi, ki je bila izvedena v okviru evropskega projekta CROSSCUT med učitelji in 
vodstvom šol, so se v zvezi z medpredmetnim povezovanjem pojavila štiri poglavitna vprašanja 
(Timmerman, 2020, str. 3): 
1. Na stopnji sistema: Kako lahko presežemo uradne dokumente, če so le-ti strogo 
osredotočeni na posamezne monodisciplinarne predmete in splošne učne cilje, ki 
eksplicitno ali implicitno predlagajo medpredmetno dimenzijo? 
2. Na stopnji vodstva: Kako lahko vodstvo šole med učitelji pridobi profesionalno 
zaupanje v timsko delo, ki je bistvenega pomena za uspešno medpredmetno 
povezovanje? 
3. Na stopnji posameznika: Kakšen poklicni napredek je potreben za učitelje, da bodo 
pridobili interes za medpredmetno povezovanje? 
4. Na stopnji razreda: Kako naj se učitelji v zadostni meri seznanijo z medpredmetnim 
povezovanjem, da ga bodo bili pripravljeni vključiti v svoj pouk in ga nadalje 
nadgrajevati? 
Ob koncu raziskave je bilo poudarjeno, da se morajo vprašanja na vseh štirih stopnjah reševati 
usklajeno in hkrati. Na stopnji sistema mora biti učni kontekst na podlagi učnega načrta 
ponovno premišljen. Na stopnji vodstva vodstveni kader naj ne bi bil najbolj zainteresiran za 
medpredmetno povezovanje, predvsem zaradi učnih načrtov, vendar pa bi morali vodstveni 
delavci delovati kot posredniki in poskrbeti, da bi bili vsi učitelji seznanjeni z delom svojim 
sodelavcev, njihova naloga pa je tudi, da za tovrstno delo učiteljem zagotovijo čas ter finančna 
in materialna sredstva. Na stopnji posameznika bi se učitelji morali zavedati, da ni nič narobe s 
tem, če česa ne vedo, hkrati pa bi morali biti dovolj usposobljeni, da bi znati te odgovore 
poiskati. Na stopnji razreda bi morali učitelji drug z drugim deliti svojo učno prakso, kar bi 
vključevalo skupno delo, skupno poučevanje, hospitacije v razredu sodelavca in podobno, kar 




 Pogoji za uspešno medpredmetno in medrazredno načrtovanje 
Za uspešno medpredmetno in medrazredno načrtovanje morajo biti izpolnjeni določeni pogoji. 
Vera Bevc (2005, str. 51–52) našteje: 
- »jasnost ciljev (učitelji morajo natančno vedeti, katere cilje želijo doseči z 
medpredmetno povezavo); 
- poznavanje ciljev kurikularne prenove; 
- poznavanje različnih vrst znanj; 
- poznavanje učnih načrtov, predmetov, ki so v predmetniku določenega razreda, letnika; 
- poznavanje procesa aktivnega izgrajevanja znanja s povezovanjem obstoječega znanja 
– vsebinska, procesna nadgradnja; 
- učiteljeva in učenčeva spremenjena vloga; 
- procesno-ciljna in vsebinska opredelitev tematskih sklopov po predmetih, področjih; 
- terminološka usklajenost oziroma razumevanje; 
- že v letni pripravi načrtovane dejavnosti učencev, dijakov, s katerimi naj bi dosegali 
cilje, zapisane v učnih načrtih, in cilje kurikularne prenove; 
- predstavitev načrtovanega dela – letne priprave učiteljem razrednega učiteljskega zbora; 
- spremljanje in vrednotenje medpredmetnega načrtovanja ob koncu posameznega 
ocenjevalnega obdobja in ob koncu šolskega leta; 
- čas za razmislek o temeljnih vprašanjih.« 
V raziskavi, ki je bila izvedena v okviru evropskega projekta CROSSCUT med učitelji in 
vodstvom šol, je pokazala, da pedagoški delavci med ključne dejavnike, ki omogočajo 
medpredmetno povezovanje, naštevajo: 
- čas in prostor za sodelovanje, 
- fleksibilnost učnega načrta in večjo avtonomijo, 
- evalvacijo usposobljenosti za medpredmetno povezovanje, 
- izobraževanja na temo medpredmetnega povezovanja, 
- skupno razumevanje in pogledi na druge predmete, 
- »odprtost« učiteljev (Timmerman, 2020, str. 3). 
B. Sicherl Kafol (2007, str. 126) kot enega ključnih pogojev za uspešno medpredmetno 
sodelovanje navaja tudi pozitivno vzdušje med učitelji, med učitelji in učenci ter med učenci. 
Spodbujali naj bi inovativno delo, omogočali prilagodljive urnike in podpirali konstruktivno 
izmenjavo mnenj.  
Veščine, ki jih zahteva medpredmetno povezovanje 
V prej omenjeni raziskavi v okviru projekta CROSSCUT so pedagoški delavci izpostavili 
veščine, ki so po njihovem mnenju bistvene za uspešno izvedbo medpredmetnega povezovanja 
(Timmerman, 2020, str. 3). 
VODSTVO UČITELJI 
- Močne pedagoške sposobnosti, 
- zanesljivo znanje lastnega predmeta, 
- pripravljenost sodelovati, 
- »odprtost« za spremembe in napredek. 
- Individualna motivacija za 
medpredmetno poučevanje, 
- vpogled v druge discipline, 
- radovednost, 
- vodstvene sposobnosti, 
- dobri odnosi med sodelavci, 
- življenjske izkušnje. 
Preglednica 4: Veščine, ki jih po mnenju vodstva in učiteljev zahteva medpredmetno povezovanje 
Vir: Timmerman, 2020, str. 4. 
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Za pridobitev naštetih veščin učitelji potrebujejo primerno usposabljanje in poklicni razvoj, ki 
morata vključevati razumevanje bistva medpredmetnega povezovanja, realizacijo učnega 
potenciala medpredmetnosti, konkretne primere aktivnosti za medpredmetno povezovanje in 
primerno vodenje znotraj šole (Timmerman, 2020, str. 4). 
 Načrtovanje in izvedba medpredmetnega povezovanja 
2.6.1. Načrtovanje medpredmetnega povezovanja 
Načrtovanje medpredmetnega povezovanja tako v osnovni kot tudi v srednji šoli izhaja iz 
načrtovanih učnih ciljev ter zmožnosti učencev. Z medpredmetnim in medrazrednim 
načrtovanjem preprečimo, da bi bile nekatere pomembne dejavnosti pri izvajanju posameznih 
predmetov izpuščene ali zapostavljene (Bevc, 2005, str. 50). 
Z. Rutar Ilc (2010b, str. 6–16) omenja tri etape izobraževalnega procesa: fazo priprave, fazo 
izvedbe in fazo vrednotenja. Drugi dve fazi sta odvisni od prve, zato prva velja za 
pomembnejšo.  
Posamezni učitelj se lahko sam odloči, v kolikšni meri se bo posluževal medpredmetnega 
povezovanja. V kolikor se odloči, da bo pri svojih urah uporabil medpredmetno povezovanje 
zgolj občasno, lahko to izvede, ko se mu zdi čas primeren in smiseln, pri tem pa ne moti dela 
pri drugih predmetih. Če pa se želi učitelj posluževati medpredmetnega povezovanja pogosteje 
in v sodelovanju z več učitelji, mora to predhodno opredeliti v letnem delovnem načrtu šole, da 
s svojim delovanjem ne bi motil učnega procesa na šoli (Bevc, 2005, str. 50). Pomembnost 
vključevanja medpredmetnega povezovanja v letni delovni načrt šole izpostavlja tudi K. Pavlič 
Škerjanc (2010, str. 37), ki pravi, da mora biti vpeljava medpredmetnega povezovanja na ravni 
šole najprej strateška (vključitev v razvojne dokumente šole), šele nato pa operativna 
(organizacijsko načrtovanje). Vpeljava je sicer po njenem mnenju šele zadnji korak uspešne 
izvedbe medpredmetnega načrtovanja, ki mora biti, kot poudarja, postopno, načrtno in 
sistematično. Vpeljava kot zadnji korak torej sledi predhodnim korakom: uzavestitev, 
osmislitev, razumevanje, usposobitev in sprejem. 
Na začetku načrtovanja medpredmetnega povezovanja je pomembno ciljno načrtovanje, saj 
dejavnosti in rezultate določamo na podlagi učnih ciljev. V učnih načrtih učni cilji večkrat 
predlagajo medpredmetno povezovanje, vendar pa ga ne zahtevajo. Zato je načrtovanje 
pričakovanih skupnih razultatov toliko bolj pomembno. Ravno to ciljno načrtovanje je namreč 
tisto, zaradi katerega je uporaba medpredmetnega povezovanja sploh smiselna, presoja 
smiselnosti pa je prvi korak k implementaciji tovrstnega pristopa (Rutar Ilc, 2010a, str. 75). To 
poudarja tudi K. Pavlič Škerjanc (2010, str. 32), ki pravi, da če učitelj s tem pristopom ne bo 
dosegel višjih ciljev kot pri poučevanju, ki ni medpredmetno povezovano, potem tovrstno delo 
ni smiselno. Medpredmetno povezovanje je smiselno, če se z njim doseže nekaj, kar en sam 
učitelj ali en sam predmet ne bi mogla doseči. Pri odločanju, ali je medpredmetno povezovanje 
smiselno, ugotavljamo, ali lahko cilj dosežemo z izoliranim poučevanjem, kakovost učnih 
rezultatov na predmetni ravni in prenosljivost ciljev in rezultatov povezave v druge učne 
situacije ali na druge učitelje (Pavlič Škerjanc, 2010, str. 32).  
Wiggins in McTighe (1998, 1999, 2005; cit. po: Rutar Ilc, 2010a, str. 73) priporočata tri sita 
oziroma vprašanja, ki pripomorejo k opredeljevanju skupnih pričakovanih rezultatov 
medpredmetnega povezovanja: 
- »Kaj naj učenci/dijaki vedo, razumejo in so zmožni narediti (kot rezultat povezav)? 
- Kaj je tisto, kar je vredno razumeti? 
- Do kakšnega »trajnega« razumevanja želimo učence oz. dijake pripeljati?« 
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K. Pavlič Škerjanc (2010, str. 33) pa pri presojanju ustreznosti medpredmetnih povezav 
predlaga uporabo štirih filtrov oziroma kriterijev: trajnost znanja, pomen cilja, zahtevnost cilja 
(kognitivna za dijaka in izvedbena za učitelja) in avtentičnost cilja (relevantnost za dijaka). 
Šele ko učitelj presodi o smiselnosti medpredmetnega povezovanja in si zada pričakovane 
rezultate, lahko prične s konkretnim delom priprave. V. Bevc (2005, str. 53) pri tem predlaga 
7-fazni model medpredmetnega načrtovanja vzgojno-izobraževalnega dela, pri čemer 
načrtovanje poteka za celo šolsko leto: 
1. »Učitelji se individualno vpišejo v preglednico, v katero zabeležijo tudi predmet in 
področje (npr. učne sklope ali dejavnosti). 
2. Učitelji razreda ali letnika se srečajo in si predstavijo načrtovane učne sklope in 
dejavnosti v obliki časovnice. Pri tem predstavijo tudi željena znanja, ki naj bi jih učenci 
pridobili. 
3. Učitelji si individualno beležijo možne povezave. 
4. Učitelji zapišejo ugotovljene možne povezave v skupno preglednico. 
5. Učitelji ugotavljajo in analizirajo možne vsebinske povezave na področju dejavnosti 
učencev. 
6. Učitelji, ki so zabeležili možne povezave, skupaj opredelijo cilje, ki bi jih lahko dosegli 
s temi povezavami. 
7. Učitelji se dogovorijo o možnih načinih izvedbe povezav pri pouku.« 
Z. Rutar Ilc (2010a, str. 75) poudarja, da je pri oblikovanju tega skupnega načrta pomembno 
načrtovanje pričakovanih skupnih rezultatov, saj so le-ti bistvo zasnove medpredmetnega 
povezovanja in predstavljajo tisto dodano vrednost, h kateri stremimo in zaradi katere je 
medpredmetno povezovanje smotrno. Pri določanju pričakovanih skupnih rezultatov morajo 
biti glavna smernica učni cilji posameznih predmetov ali pa splošni cilji vseh predmetov, ki jih 
povezujemo. Učni cilji v naših učnih načrtih zasnovani tako, da že sami po sebi pogosto 
nakazujejo na dejavnosti, s katerimi lahko ta cilj dosežemo. Pri zapisovanju učnih ciljev v 
pripravi na medpredmetno povezavo lahko učitelj zapiše splošne cilje vseh predmetov, ki so 
med seboj povezani z neko temo. Z. Rutar Ilc (2010a, str. 91) vseeno predlaga, da učne cilje in 
dejavnosti prilagodimo medpredmetni povezavi in napovedanim skupnim rezultatom. 
Pri nadaljnjem načrtovanju medpredmetnega povezovanja upoštevamo vsebine, učne strategije 
ali koncepte. Na podlagi tega ločimo tri ravni medpredmetnega povezovanja: 
- medpredmetno povezovanje na vsebinski ravni (gre za obravnavo izbranih učnih tem, 
problemov in vprašanj, pri čemer povezave vsebin ne smejo biti prisiljene, saj je vsako 
predmetno področje tudi avtonomno), 
- medpredmetno povezovanje na konceptualni ravni (gre za obravnavo sorodnih pojmov, 
kar lahko predstavlja osnovo za inovativno reševanje problemov in prenašanje pojmov 
med različnimi predmetnimi področji), 
- medpredmetno povezovanje na procesni ravni (gre za povezovanje čustveno-
socialnega, telesno-gibalnega in spoznavnega področja razvoja, kar je temelj uspešnega 
učenja) (Sicherl Kafol, 2008, str. 8–9). 
Zupanc in Kozlevčar (2008; cit. po: Robek, 2013, str. 30) pri načrtovanju medpretnega 
povezovanja dodajata še pomembnost komunikacije in sodelovanja ter usklajenega načrtovanja 
med učitelji. Uspešna komunikacija je namreč osnova učinkovitega timskega dela in je 
bistvenega pomena za kvalitetno medpredmetno povezovanje. 
Okviren načrt je kasneje potrebno dopolniti in izpopolniti. Po načrtovanju sledi izvedba, na 




2.6.2. Izvedba medpredmetnega povezovanja 
Bistvenega pomena za uspešno medpredmetno povezovanje so dejavnosti. Ravno skozi le-te 
namreč poteka učni proces in preko njih bomo dosegali načrtovane učne cilje in pričakovane 
rezultate. Pri izbiri dejavnosti se moramo odločiti, pri katerih aktivnostih se bo pri učencih 
sprožil miselni proces, ki ga želimo. Zapis dejavnosti mora zato biti konkreten in premišljen 
(Rutar Ilc, 2010a, str. 96).  Z. Rutar Ilc (2010a, str. 97) na pragmatični ravni razlikuje dve ravni 
dejavnosti: 
- makrodejavnosti oz. izvedbene učne dejavnosti (navadno so povezane z oblikami in 
metodami dela, npr. projektni pristop, igra vlog, delo v skupini), 
- mikrodejavnosti oz. miselne dejavnosti (učenci z njihovo pomočjo uporabljajo znanje 
in prihajajo do spoznanj). 
K. Pavlič Škerjanc (2010, str. 35) predlaga, da učitelji pri načrtovanju dejavnosti za 
medpredmetno povezovanje poiščejo element, ki povezuje udeležene predmete, saj bodo tako 
najbolj smiselno dosegali svoje in skupne učne cilje. Ti elementi so lahko vsebine, dejavnosti, 
metode, učna orodja, postopki in veščine, kompetence ali koncepti. 
Pri načrtovanju dejavnosti je potrebno upoštevati tudi, da učitelj pri sodobnem pouku ni več 
zgolj prenašalec znanja, temveč tudi organizator pouka, usmerjevalec in svetovalec, ki učencem 
pomaga na poti do njihovega razumevanja in spodbuja njihov samostojni osebnostni razvoj 
(Klanjšek Bohinec, 2010, str. 17; cit. po: Hlede, 2020, str. 11). Zato, kot poudarja Ferjan (2001, 
str. 47), morajo ure medpredmetnega povezovanja temeljiti na dilemah in problemih, razvijati 
morajo sistemsko mišljenje, usmerjene morajo biti v akcijo (Ferjan, 2001, str. 47). Učni metodi, 
ki podpirata tovrstno delo in sta v razredu najpogosteje uporabljeni, sta metoda izkustvenega 
učenja in metoda praktičnih del, tema pa sledijo še metoda eksperimenta, metoda dela z 
besedilom, metoda demonstracije in metoda razgovora (Simsija, Strazberger, 2008, str. 523; 
cit. po: Hlede, 2020, str. 11). 
Glede na kompleksnost in poglobljenost medpredmetnih povezav se lahko odločimo za različne 
organizacijske izvedbe pouka. Manj kompleksne lahko izvajamo pogosteje in znotraj razreda, 
lahko so tudi spontane, in se po samih organizacijskih oblikah ne razlikujejo bistveno od 
klasičnega pouka. Zapletenejših in bolj poglobljenih medpredmetnih povezav pa ni mogoče 
izvesti v okviru klasične šolske ure. Organizacijske oblike, ki jih za tovrsten pristop ponujajo 
avtorji, so projektni dnevi, različni tečaji ali raziskovalne naloge, torej oblike, ki omogočajo 
bolj prilagodljive pogoje za obravnavo vsebin (Štemberger, 2008, str. 98; Klanjšček Bohinec, 
2010, str. 18; cit. po: Hlede, 2020, str. 11). 
Polšak (2007, str. 37) doda še nekaj oblik dela, ki so po njegovem mnenju najuspešnejše za 
uresničevanje ciljev medpredmetnega povezovanja: 
- timsko poučevanje (poudarek je na oblikovanju skupnih ciljev in strategij), 
- sodelovalno učenje (poudarek je na ustvarjanju socialne interakcije znotraj razreda), 
- učenje na podlagi odkrivanja (učitelji in učenci so prilagodljivi in odprti, učitelji so samo 
mentorji in usmerjevalci), 
- podporno učenje (teorija in praksa sta povezovani, pomoč učencem nudijo študenti), 
- učeče se skupine (pristopi so raznoliki, predmetom je skupna neka poljubno izbrana 
tema, ki skupino poveže), 
- projektno delo. 
Timsko poučevanje 
Osnova timskega poučevanja leži v prepričanju, da lahko skupaj dosegamo boljše rezultate. 
Timsko poučevanje zahtevajo oz. spodbujajo učni cilji v učnih načrtih, hkrati je to oblika 
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profesionalnega razvoja učiteljev, dosežki dijakov pa naj bi bili boljši (Pavlič Škerjanc, 2007; 
cit. po: Kelbič, 2007, str. 37). 
»Timsko poučevanje pomeni, da dva ali več učiteljev skupno načrtujejo in izvajajo učni proces 
v isti skupini učencev ter spremljajo in ugotavljajo doseganje učnih ciljev« (Kelbič, 2007, str. 
37). 
Ločimo dve osnovni obliki timskega poučevanja: 
- timsko poučevanje tipa A oz. interaktivno timsko poučevanje: dva učitelja hkrati 
poučujeta isto skupino učencev, navadno tudi v istem prostoru; ta tip lahko nadalje 
razdelimo na šest vrst: 
o tradicionalno timsko poučevanje (dva učitelja učni proces izvajata hkrati, a 
izvajata različne dejavnosti), 
o kolaborativno timsko poučevanje (dva učitelja učni proces izvajata hkrati v 
neprestanem dialogu), 
o komplementarno/suportivno timsko poučevanje (dva učitelja učni proces 
izvajata hkrati, vendar zaporedno, tako da si razdelita dejavnosti), 
o paralelno timsko poučevanje (razred se razdeli v dve skupini, pri čemer vsak 
učitelj prevzame eno skupino, učni proces pa oba učitelja izvajata enako), 
o diferencirano timsko poučevanje (skupine so razdeljene glede na predznanje 
oziroma sposobnosti učencev), 
o mentorsko oz. nadzorno timsko poučevanje (Maroney, 1995; Robinson in 
Shaible, 1995; cit. po: Kelbič, 2007, str. 37). 
- timsko poučevanje tipa B: dva ali več učiteljev sodeluje pri načrtovanju, izvajanju in 
evalvaciji učnega procesa, vendar ne poučujejo vsi iste ali celotne skupine učencev oz. 
je ne poučujejo hkrati oz. ne izvajajo skupaj vseh korakov procesa (Pavlič Škerjanc, 
2013, str. 6). 
Sodelovalno učenje 
Sodelovalno učenje lahko opredelimo kot »vzgojno-izobraževalno strategijo, pri kateri 
udeleženci delujejo v majhnih strukturiranih skupinah« (Kocjančič Kuhar, 2016, str. 4). 
Skupine morajo biti heterogene, vloga vsakega posameznika pa jasna (Marentič Požarnik, 
2000). Heterogene skupine omogočajo različne miselne procese, ponujajo možnost za podporo 
sošolcem, izboljšujejo medsebojne odnose in omogočajo medsebojno pomoč. Učenci se s 
tovrstnim delom bolje spoznajo med seboj, se naučijo spoštovati razlike, razvijejo pa skupinsko 
identiteto (Kocjančič Kuhar, 2016, str. 5). 
Učitelj mora pri sodelovalnem učenju voditi učenje, pomagati in usmerjati učence, vzdrževati 
delovno klimo in predstaviti delo z jasnim skupinskim ciljem in vlogo posameznega učenca 
(Kocjančič Kuhar, 2016, str. 6). 
Projektno delo 
Projektno delo je poseben način izvajanja učnega procesa, ki se za razliko od klasičnega ne 
omejuje na pogoje, značilne za vsakodnevni pouk, tako z vidika organizacije kot tudi časa ali 
prostora. Učitelj pri projektnem delu vodi učence, da dosežejo učne cilje s pomočjo vnaprej in 
v sodelovanju z učenci zastavljenih nalog (ZPTU, 2020, str. 1). 
Učitelj v času projekta prevzame vlogo spodbujevalca, usmerjevalca in pomočnika učencem, 
učenje pa pri učencih poteka samostojno z opazovanjem, zbiranjem podatkov, raziskovanjem, 




Slika 1: Didaktični sistem pri projektnem delu  
Vir: ZPTU, 2020, str. 2. 
Osnovne značilnosti projektnega učnega dela so: 
- tematsko-problemski pristop, 
- na življenjsko situacijo usmerjene konkretne vsebine, 
- ciljno usmerjena in načrtovana dejavnost s poudarkom na aktivnosti učencev, 
- upoštevanje potreb in sposobnosti učencev, 
- poudarek na izkustvenem učenju, 
- kooperativnost, 
- sodelovanje med učitelji, 
- sodelovanje med učitelji in učenci, 
- sodelovanje med učenci, 
- odprtost projektnega dela, 
- poudarek je na učenju kot procesu (ZPTU, 2020, str. 5–9). 
Ločimo več tipov projektnega učnega dela: 
- projekt konstruktivnega tipa (izdelava nekega izdelka ali načrtovanje ter izvedba neke 
akcije), 
- projekt usvajanja in ovrednotenja (spoznavanje in vrednotenje pojava, metode, glasbe, 
dogodka …), 
- projekt problemskega tipa (usmerjenost k reševanju problema), 
- projekt učenja (učenci usvajajo določene veščine in sposobnosti) (ZPTU, 2020, str. 2–
3). 
2.6.3. Evalvacija medpredmetnega povezovanja 
Pomemben del medpredmetnega povezovanja je tudi končna evalvacija, ki jo učitelji opravijo 
ob koncu ocenjevalnega obdobja. V. Bevc (2005, str. 58) predlaga evalvacijo z vodenim 
pogovorom s pomočjo vprašalnika: 
1. Katere medpredmetne povezave so  bile dogovorjene? 
a) vsebinske, 
b) povezave na področju dejavnosti učencev (procesne). 
2. Ali so bile dogovorjene povezave izvedene? Če NE, zakaj? Če DA, kaj so s konkretno 
izvedeno povezavo pridobili učenci? 
3. Ali bi lahko to dogovorjeno povezavo izvedli še bolj kakovostno? Če DA, kako? 
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4. Pri katerih predmetih so učenci sistematično in načrtno pridobivali naslednja znanja: 
- iskanje in selekcioniranje informacij ob uporabi različnih virov in literature, 
- oblikovanje izvlečkov iz različnih virov in literature, 
- sodelovanje v skupini za doseganje skupnih ciljev, 
- komuniciranje na različne načine in z različnimi ljudmi, 
- uporaba sodobne avdio-video tehnologije. 
5. Pri katerih predmetih so učenci sistematično in načrtno ponavljali, utrjevali, poglabljali 
znanja, ki so zapisana pod 4. točko? 
6. Če znanj, zapisanih pod 4. točko, učenci v tem ocenjevalnem obdobju niso pridobivali, 
moramo to načrtovati in v procesu pouka izvajati v naslednjem ocenjevalnem obdobju po 
predhodno izvedenem medpredmetnem usklajevanju. 
Preglednica 5: Vprašalnik za evalvacijo medpredmetnega povezovanja 
Vir: Bevc, 2005, str. 59. 
 Analiza učnih načrtov v gimnaziji in medpredmetno povezovanje 
2.7.1. Analiza gimnazijskega učnega načrta za geografijo 
Učni načrt za geografijo v gimnaziji (Polšak in sod., 2008) obsega sedem poglavij: (1) 
Opredelitev predmeta, (2) Splošni cilji/kompetence, (3) Cilji in vsebine, (4) Pričakovani 
dosežki/rezultati, (5) Medpredmetne povezave, (6) Didaktična priporočila in (7) Vrednotenje 
dosežkov. 
Prvo poglavje (Opredelitev predmeta) definira geografijo kot vedo in osnovni namen pouka 
geografije, zapisano pa je tudi, katere sposobnosti in vrednote usvajajo dijaki pri geografiji. Ob 
koncu prvega poglavja je še dodano, da cilje dosegamo »s premišljenim izbiranjem vsebin, 
sodobnimi didaktičnimi oblikami in metodami, pestro izbiro učil, učnih pripomočkov in 
medijev« (Polšak in sod., 2008, str. 7). 
Drugo poglavje ponuja splošne cilje in kompetence, ki jih dijak usvaja pri pouku geografije. To 
poglavje se nadalje deli na dve podpoglavji: Splošni cilji pouka geografije in Vključevanje 
ključnih kompetenc v pouk geografije. Splošni cilji, ki jih dijaki usvajajo pri geografiji, so 
vezani na spoznavno področje in na razumevanje prostora ali pa so povezani z znanjem in 
razumevanjem geografskih procesov in odnosov, z uporabo znanja in veščin ali pa gre za 
vzgojne cilje. Splošna cilja, ki neposredno predlagata medpredmetno povezovanje, sta sledeča: 
»Dijaki/dijakinje se zavedajo pomena povezovana različnih znanj in veščin kot načina 
celovitega obravnavanja sodobnih problemov za kakovostnejše razumevanje dogajanja okrog 
sebe« (Polšak in sod., 2008, str. 9) in »Dijaki/dijakinje razvijajo jezikovne spretnosti, s 
priporočenim branjem vsebin v tujih jezikih pa jezikovne spretnosti v tujem jeziku« (Polšak in 
sod., 2008, str. 10). Ciljem torej sledijo ključne kompetence, ki so vključene v pouk geografije 
in se delijo v 11 skupin: sporazumevanje v maternem jeziku, sporazumevanje v tujih jezikih, 
matematična pismenost, kompetence v znanosti in tehnologiji, digitalne kompetence, učenje 
učenja, osebnostno-socialne zmožnosti, državljanske zmožnosti, podjetnost, kulturna zavest in 
posebne geografske zmožnosti. Večina kompetenc neposredno ali vsaj posredno nakazuje na 
medpredmetno povezovanje, na primer: »Dijaki/dijakinje krepijo zmožnost matematičnega 
mišljenja in umevanja za reševanje geografskih in drugih problemov; so pripravljeni in zmožni 
uporabljati osnovne matematične in statistične operacije in metode …; razvijajo zavest o 
kakovosti znanj, ki jih daje medpredmetno zasnovana geografska stroka« (Polšak in sod., 2008, 
str. 12–13). Dve kompetenci pa sta vezani na tuje jezike: »Dijaki/dijakinje razvijajo zmožnost 
poslušanja in razumevanja tujega govora v različnih okoliščinah; razvijajo vedoželjnost do 
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jezikov na splošno in zanimanje za medkulturno (jezikovno) sporazumevanje« (Polšak in sod., 
2008, str. 11). 
V tretjem poglavju so zapisani operativni cilji in vsebine pouka geografije v gimnaziji. To 
poglavje je podrobneje razdeljeno na vsebinska podpoglavja in še naprej na področja oz. regije: 
(1) Obča geografija (Uvod, Nastanek in zgradba Zemlje, Površje Zemlje, Vreme in podnebje, 
Prst, rastlinstvo in živalstvo, Vodovje, Prebivalstvo, Naselja, Kmetijstvo, Energetika in 
industrija, Promet in telekomunikacijsko omrežje, Turizem, Trajnostni razvoj), (2) Geografija 
sveta (Uvod, Azija, Afrika, Latinska Amerika, Severna Amerika, Avstralija in Oceanija, 
Polarna območja), (3) Evropa (Splošno o Evropi, Severna Evropa, Zahodna Evropa, Južna 
Evropa, Srednja Evropa, Jugovzhodna Evropa, Vzhodna Evropa) in Slovenija (Lega Slovenije 
in njen pomen na naravno in družbeno okolje, Površje in kamninska zgradba, Podnebje, prsti, 
rastlinstvo, živalstvo in vode v Sloveniji kot dejavniki za življenje, Prebivalstvo, Naselja, 
Kmetijstvo in podeželje, Energetika in surovine, Industrija, Promet, Turizem, Pokrajinska in 
okolijska protislovja v Sloveniji). Na koncu je dodano še podpoglavje s cilji za programe, ki 
izvajajo maturo iz geografije, ki pa se naprej deli na posamezne slovenske pokrajine, terensko 
delo in predlagane izbirne vsebine (Polšak in sod., 2008). 
Četrto poglavje govori o pričakovanih dosežkih in rezultatih, ki so vezani na: (1) Splošna znanja 
(Spoznavno področje, Sporazumevanje v maternem jeziku, Sporazumevanje v tujih jezikih, 
Matematična pismenost, Zmožnost dojemanja in uporabe znanosti in tehnologije, Digitalne 
zmožnosti, Učenje učenja, Osebnostno-socialne zmožnosti, Državljanske zmožnosti, 
Podjetnost, Kulturna zavest) in (2) Posebne geografske zmožnosti, ki obsegajo raziskovanje in 
razumevanje geografskih procesov in odnosov ter njihove prostorske razsežnosti (Splošno, 
Zemljevidi in orientacija ter njuna uporaba, Znanje oziroma vedenje o prostoru in pokrajinah, 
Okoljski problemi, Geografska medpredmetnost in kroskurikularnost, Samostojno geografsko 
raziskovanje, Učenje učenja in izražanje geografskega znanja). Večina ciljev, tako kot 
kompetence v drugem poglavju, je vsaj posredno vezanih na medpredmetno povezovanje, zato 
lahko izpostavimo zgolj tiste, ki so vezani na sporazumevanje v tujih jezikih: »Dijak/dijakinja 
posluša in razume tuji govor v različnih okoliščinah …; bere in razume poljudne in preprostejše 
strokovne vsebine ter uporablja ustrezne pripomočke (slovar); se zaveda pomena znanja tujih 
jezikov in mednarodnega (jezikovnega) sporazumevanja« (Polšak in sod., 2008, str. 44). 
Medpredmetnemu povezovanju je tu v učnem načrtu eksplicitno namenjeno celo poglavje 
Geografska medpredmetnost in kroskurikularnost, kjer naletimo na cilje: »Dijak/dijakinja 
povezuje različna znanja in veščine kot način celovitega obravnavanja sodobnih problemov za 
kakovostnejše razumevanje dogajanja okrog sebe; geografsko znanje povezuje z drugimi znanji 
za celovito razumevanje sodobnega sveta; razume geografske vzroke za kulturno, civilizacijsko 
in politično pestrost sveta; pozna duh strpnosti in spoštovanja ljudi in ljudstev, ki so drugačni 
glede na jezik, vero, etnično sestavo, navade idr.« (Polšak in sod., 2008, str. 49). 
V petem poglavju Učnega načrta za geografijo v gimnaziji (Polšak in sod., 2008) so 
obravnavane medpredmetne povezave. Izpostavljene so nekatere vsebine in z njimi povezani 
učni cilji, kjer je po mnenju avtorjev smiselno v učni proces vključiti tudi medpredmetno 
sodelovanje. Te predlagane vsebine so: geopolitični položaj Slovenije skozi zgodovino, 
oblikovanje etničnega ozemlja (povezovanje geografije in zgodovine), geografska odkritja od 
15. do 18. stoletja (povezovanje geografije in zgodovine), kolonialna podoba sveta v 19. in 20. 
stoletju (povezovanje geografije in zgodovine), poselitev Amerike (povezovanje geografije in 
zgodovine), evropski prostori in kulture (povezovanje geografije, zgodovine in sociologije), 
sestave prebivalstva (povezovanje geografije in sociologije), razvoj Zemlje, geološke dobe in 
kamnine (povezovanje geografije, biologije, kemije in fizike), prst (povezovanje geografije, 
biologije in kemije), rastlinstvo in živalstvo (povezovanje geografije in biologije), vodovje 
(povezovanje geografije, kemije in fizike), vreme in podnebje (povezovanje geografije in 
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fizike) in okolijski problemi (povezovanje geografije, biologije, kemije in sociologije). Po 
mnenju avtorjev je torej najbolj smiselno in najbolj očitno povezovanje geografije z zgodovino, 
biologijo, kemijo, fiziko in sociologijo, medtem ko ne omenjajo predlogov za povezovanje s 
tujimi jeziki. Peto poglavje ima na koncu še dve podpoglavji, to sta Obvezna ekskurzija, kjer je 
poudarjeno, naj bodo ekskurzije večpredmetne in naj jih bo čim več, in Kroskurikularne 
vsebine, kjer svetujejo vključevanje teh vsebin v pouk geografije. Posebej poudarjajo možnosti 
za okolijsko vzgojo (povezovanje geografije, biologije in kemije), domovinsko vzgojo 
(povezovanje geografije, zgodovine in slovenščine), prometno vzgojo, estetsko vzgojo, vzgojo 
za zdravje, knjižnično vzgojo in druge kroskurikularne vsebine (Polšak in sod., 2008). Ponovno 
torej ni posebej omenjenega povezovanja geografije s tujimi jeziki, čeprav splošni cilji to 
možnost vseeno jasno ponujajo. 
Šesto poglavje učnega načrta za geografijo navaja didaktična priporočila, pri katerih avtorji 
pravijo, da »formalna delitev poglavij (vsebin) ne pomeni ločene obravnave snovi, ampak 
iskanje povezav z drugimi področji …« (Polšak in sod., 2008, str. 57). Dodajajo tudi, da učni 
cilji niso vezani zgolj na geografsko področje, ampak tudi na druge šolske predmete ter s tem 
spodbujajo medpredmetno povezovanje. To poglavje posebej poudarja pomen praktičnih 
aktivnosti in problemskega učenja ter uporabe informacijsko-komunikacijske tehnologije. 
Močno vezana na medpredmetno povezovanje so didaktična priporočila, ki govorijo o 
ekskurzijah. Te so omenjene kot dober pristop k medpredmetnosti, kjer naj bi učitelj uporabil 
in povezal več različnih učnih metod in oblik dela ter spodbujal dijaka k povezovanju različnih 
znanj in veščin. To poglavje se zaključi s poudarkom na tem, da naj bi bilo medpredmetno 
povezovanje »na ciljno-metodični (znanja, veščine in odnosi) in organizacijski ravni« (Polšak 
in sod., 2008, str. 58) ter dodaja, da je izvirnost v učnem načrtu za geografijo tista, ki učitelju 
omogoča dovolj možnosti za povezovanje, le-to pa mora biti razpršeno in čim pogostejše 
(Polšak in sod., 2008). 
Zadnje poglavje je namenjeno vrednotenju dosežkov oziroma preverjanju in ocenjevanju 
znanja. Kot pravijo avtorji, je to »najpomembnejša in najobčutljivejša faza učiteljevega 
vzgojno-izobraževalnega dela« (Polšak in sod., 2008, str. 60). Poudarjajo, da je preverjanje 
znanja enormnega pomena pred ocenjevanjem, ki naj poteka ustno in pisno. Ocenjevanje naj 
bo objektivno in naj zajema vse ravni zahtevnosti, dijake pa moramo vnaprej seznaniti s kriteriji 
ocenjevanja. Učni načrt predlaga tudi možnost ocenjevanja terenskega dela ali poročil in 
referatov. Avtorji še dodajajo, da mora učitelj ob ocenjevanju vedno upoštevati individualne 
posebnosti in potrebe posameznih učencev (Polšak in sod., 2008). 
2.7.2. Analiza gimnazijskega učnega načrta za angleščino 
Učni načrt za angleščino v gimnaziji (Eržen in sod., 2008) je razdeljen na sedem poglavij: (1) 
Opredelitev predmeta, (2) Splošni cilji/kompetence, (3) Cilji in vsebine), (4) Pričakovani 
dosežki/rezultati, (5) Medpredmetne povezave, (6) Didaktična priporočila in (7) Vrednotenje. 
Prvo poglavje v uvodu najprej poudari, da je angleščina »danes najbolj razširjen mednarodni 
jezik« (Eržen in sod., 2008, str. 5), nato pa se dalje deli v dve podpoglavji: Okoliščine in 
Umestitev angleščine v predmetnik. V prvem je pojasnjeno, zakaj je znanje angleščine 
dandanes tako pomembno in zakaj je to najbolj razširjen tuji jezik v slovenskih šolah. V tem 
delu je omenjeno tudi medpredmetno povezovanje: »Pri izobraževanju prihaja pouk angleščine 
na vseh stopnjah v dejaven stik z različnimi predmetnimi področji …« (Eržen in sod., 2008, str. 
5). Avtorji naštejejo tudi nekaj dejavnikov, ki lahko vplivajo na pouk angleščine in so bili 
pomembni tudi pri pisanju tega učnega načrta. Ti dejavniki so vezani na značilnosti dijakov, 
otrokove in človekove pravice, cilje vzgoje in izobraževanja, nova spoznanja strok in 
vključenost Republike Slovenije v Evropsko unijo. Drugo podpoglavje (Umestitev angleščine 
v predmetnik) govori o tem, da je pouk angleščine v gimnaziji nadgradnja pouka v osnovni šoli, 
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ter omeni, da je za dijake lahko angleščina tudi drugi ali tretji tuji jezik, če so se v osnovni šoli 
učili kakšen drugi tuji jezik (Eržen in sod., 2008). 
Drugo poglavje (Splošni cilji/kompetence) najprej omeni, da je pri pouku angleščine v središču 
dijak, ki razvija »celostno zmožnost za medkulturno in medjezikovno sporazumevanje« (Eržen 
in sod., 2008, str. 7). Avtorji zapišejo, da so znanja in zmožnosti, ki so zapisani v tem učnem 
načrtu, »opredeljeni v skladu s Skupnim evropskim jezikovnim okvirom za učenje, poučevanje 
in vrednotenje ozirom ocenjevanje jezikov, /…/, ključne kompetence pa v skladu s priporočili 
Evropskega parlamenta in Sveta Evrope« (Eržen in sod., 2008, str. 7). To poglavje je razdeljeno 
na štiri podpoglavja, od katerih se prvo deli še naprej: (1) Ključne kompetence za vseživljenjsko 
učenje (Sporazumevanje v maternem jeziku, Sporazumevanje v tujih jezikih, Matematična 
pismenost in osnovne kompetence v znanosti in tehnologiji, Digitalna kompetenca, Učenje 
učenja, Medosebna, medkulturna, družbena in državljanska kompetenca, Podjetnost in 
samoiniciativnost, Kulturna zavest/ozaveščenost in izražanje), (2) Splošna znanja in zmožnosti, 
(3) Sporazumevalna možnost, (4) Splošna in posebna znanja in zmožnosti. Na medpredmetno 
povezovanje z geografijo lahko nakazujejo naslednji splošni cilji: »Dijaki/dijakinje se zavedajo 
svoje narodne identitete in jo razumejo ter oblikujejo zavest o sebi kot posamezniku in kot 
pripadniku skupnosti (družbene, državne in narodnostne) v interakciji z drugimi v Evropi in 
svetu in ob tem razvijajo in krepijo lastne kulturne vrednote; so zmožni in pripravljeni 
sodelovati v dejavnostih svoje skupnosti, razvijati čut pripadnosti svoji lokalni, narodni, 
evropski in širši svetovni skupnosti; poznajo in spoštujejo razlike vrednostnih sistemov različnih 
skupin, na primer narodnostnih, verskih; se zavedajo evropske in svetovne kulturne dediščine 
in kulturne ter jezikovne raznolikosti sveta« (Eržen in sod., 2008, str. 10–11). Avtorji tudi 
zapišejo, da »učenje angleščine spodbuja pri dijakih/dijakinjah radovednost in zanimanje za 
sosedske, regionalne, manjšinske, starodavne, znakovne in umetne jezike« (Eržen in sod., 2008, 
str. 8). V podpoglavju Splošna znanja in zmožnosti avtorji omenijo, da je eno takšnih znanj tudi 
»znanje o značilnostih različnih kultur in zavedanje o medkulturnih razlikah, medkulturna 
ozaveščenost …« (Eržen in sod., 2008, str. 11). 
Tretje poglavje se ukvarja s cilji in vsebinami pri pouku angleščine v gimnaziji. Deli se na tri 
podpoglavja, od katerih se prvo deli še naprej: (1) Razvijanje zmožnosti razumevanja in 
tvorjenja besedil ter posredovanja v angleščini (Poslušanje in slušno razumevanje, Branje in 
bralno razumevanje, Govorno sporočanje in sporazumevanje, Pisno sporočanje in 
sporazumevanje, Posredovanje), (2) Cilji pouka književnosti, (3) Tematska področja in 
priporočene teme. V tem poglavju se možnosti za medpredmetno povezovanje z geografijo 
izražajo predvsem v tistih ciljih, ki se nanašajo na spoznavanje različnih kultur med procesom 
usvajanja različnih zmožnosti. Primeri teh ciljev so: »Dijaki/dijakinje spoznavajo in poglabljajo 
razumevanje načinov, s katerimi so kulturne perspektive vpisane v avdiovizualna besedila v 
angleščini; poglabljajo razumevanje literarnega in drugih vrst besedil in spoznavajo načine, s 
katerimi so kulturne značilnosti vpisane v literarna in neliterarna besedila; razvijajo širšo 
medkulturno in medjezikovno zmožnost, na primer z branjem izvirnih leposlovnih besedil v 
angleščini« (Eržen in sod., 2008, str. 15). Avtorji v podpoglavju Tematska področja in 
priporočene teme navajajo nekaj tematskih področjih, ki jih lahko učitelji obravnavajo pri 
svojem pouku angleščine. Za medpredmetno povezovanje z geografijo so smiselna predvsem 
tematska področja domačega okolja, družbe in sveta (Slovenija, Evropa, svet), različnih kultur, 
globalizacije, mobilnosti in migracij. Kot je zapisano v učnem načrtu, se te teme pojavljajo v 
besedilih, ki jih dijaki obravnavajo pri pouku angleščine, eksplicitno pa je zapisano tudi, da se 
pouk angleščine »povezuje s širšimi, nadpredmetnimi (kroskurikularnimi) temami, ki so naštete 
v poglavju 5 Medpredmetne povezave« (Eržen in sod., 2008, str. 19). 
Četrto poglavje opredeljuje pričakovane dosežke in rezultate, ki izhajajo iz splošnih in 
operativnih ciljev za pouk angleščine. Avtorji tu poudarijo, da zgolj poznavanje jezikovnih 
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pravil ni dovolj za uspešno komuniciranje v tujem jeziku, zato so tudi naloge in dejavnosti pri 
pouku tujega jezika takšne, da v ospredje postavljajo učenje komuniciranja. Naštejejo tudi 
pogoje, ki morajo biti zadoščeni za določanje ravni dijaka, v nadaljevanju pa tudi lestvice za 
posamezne jezikovne zmožnosti (poslušanje, branje, pisanje in govor), kjer je razviden 
napredek dijaka glede na določene dejavnike (npr. vrste besedil, naloge in dejavnosti, besedišče 
in slovnica, jasnost in natančnost itd.). Ti dosežki so opredeljeni v tabelarni obliki po 
posameznih podpoglavjih glede na posamezne zmožnosti: Slušno razumevanje, Bralno 
razumevanje, Govorno sporočanje/sporazumevanje in Pisno sporočanje/sporazumevanje. Na 
koncu sledi še podpoglavje Medkulturna zmožnost, ki pa poudarja, da naj bi le-to dijaki usvajali 
sočasno z usvajanje vseh štirih zmožnosti (Eržen in sod., 2008). Učni načrt opredeljuje 
medkulturno zmožnost kot »zmožnost dijakov, da zaznajo in prepoznajo odnose med različnimi 
kulturami in so jih zmožni posredovati oziroma interpretirati zase in za druge« (Eržen in sod., 
2008, str. 29). Specifični dosežki, ki so tu našteti, so na primer: »Dijak pozna dosežke, običaje 
in navade lastne in tuje družbene skupnosti …; zna usvajati novo znanje o kulturah in 
običajih …« (Eržen in sod., 2008, str. 29–30). Zapisana pričakovana dosežka sta tista, ki 
eksplicitno ponujata možnosti za medpredmetno povezovanje z geografijo. 
Peto poglavje govori o medpredmetnih povezavah, kjer avtorji poudarjajo pomen le-teh za 
vseživljenjsko učenje, na katerega pripravljamo dijake pri pouku angleščine, te medpredmetne 
povezave pa lahko izvajamo v sklopu rednega pouka, dni dejavnosti, izbirnih programov, 
projektnih tednov itd. Vsebine, ki jih obravnavamo pri pouku angleščine, lahko povežemo z 
vsemi šolskimi predmeti, tudi z geografijo. In kot je zapisano v učnem načrtu: »Na ta način 
pouk tujih jezikov tvori naravno povezavo med vsemi disciplinami in se približuje resničnim 
življenjskim okoliščinam, ki delitve na predmete ne pozna« (Eržen in sod., 2008, str. 31). Kot 
najprimernejše povezovanje avtorji izpostavijo povezovanje s slovenščino in drugimi tujimi 
jeziki, saj lahko dijaki med njimi delajo največ primerjav. V tem poglavju so opredeljene tudi 
nadpredmetne teme, s katerimi se povezuje pouk angleščine. Med naštetimi je na geografijo 
vezana okolijska vzgoja (na primer raba energije in naravnih virov), zapisano pa je tudi, da 
lahko učitelj angleščine ob sodelovanju z drugimi učitelji vključi tudi druge teme. Na koncu 
avtorji zapišejo še, da so konkretne povezave z drugimi predmeti mogoče na vsebinski ravni, 
na ravni ciljev in na organizacijski ravni (Eržen in sod., 2008). 
Šesto poglavje govori o didaktičnih priporočilih, le-ta pa obsegajo splošne smernice, pristope k 
učenju in poučevanju angleščine ter načrtovanju učenja, poučevanja, preverjanja in ocenjevanja 
znanja. Kot eden od ključnih pogojev za doseganje ciljev avtorji izpostavljajo tudi 
medpredmetno povezovanje, ki prispeva k timskemu delu. Poleg tega je poudarjen tudi odnos 
med učiteljem in učencem, ki naj bi bil odprt, saj enakopravnost sogovornikov prispeva k 
uspešnemu učenju tujega jezika. Pomen medpredmetnosti je nato ponovno poudarjen pri 
načrtovanju dejavnosti, kjer je zapisano, da dijaki »potrebujejo priložnosti za govor, poslušanje, 
branje in pisanje in dejavnosti, povezane z jezikovnim izražanjem, ki hkrati omogočajo 
medpredmetne in druge povezave« (Eržen in sod., 2008, str. 36).  
Zadnje poglavje učnega načrta je namenjeno vrednotenju, ki mora potekati na različne načine 
in v različnih oblikah. Pomembno je, da za ocenjevanje kombiniramo tradicionalne preizkuse 
znanja s sodobnejšimi, bolj avtentičnimi načini, saj lahko le na ta način bolje ovrednotimo 
dijakovo znanje. Avtorji v tem poglavju poudarijo pomen povratne informacije, ki jo mora dijak 
prejeti že med samim poukom tujega jezika, na koncu pa tudi pri ocenjevanju. Nadaljujejo z 
navodili za preverjanje znanja, ki je del vsake šolske ure angleščine in so v pomoč tako dijakom 
kot tudi učiteljem, navajajo pa tudi, da mora biti preverjanje znanja učinkovito načrtovano, 
osredinjeno na učenje, stalnica učnega procesa, usklajeno s sodobnimi ugotovitvami stroke, 
spodbudno, motivirajoče, raznovrstno, služiti mora kot podpora učenju in omogočati različne 
druge dijakove zmožnosti in biti mora raznovrstno. Kar nekaj strani učnega načrta je 
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namenjenih ocenjevanju znanja, za katero naj bi bile dejavnosti čim bolj avtentične (Eržen in 
sod., 2008). Podpoglavje Ocenjevanje znanja se dalje deli še na: 
- Ocenjevanje splošnih in posebnih znanj (poudarjen je diferenciran pristop k ocenjevanju 
znanja), 
- Kazalniki kakovostnega ocenjevanja: (opredeljena so načela dobre prakse jezikovnega 
preverjanja in ocenjevanja), 
- Področja ocenjevanja (ocenjujemo strateška in druga splošna ter funkcionalna znanja, 
zmožnost slušnega in bralnega razumevanja, pri čemer je izpostavljena tudi 
medkulturna zmožnost, zmožnost govornega in pisnega sporazumevanja ter druge 
jezikovne sestavine), 
- Načini ocenjevanja (ocenjevanje je lahko ustno, pisno ali pa vključimo še alternativne 
načine ocenjevanja; če ustno ocenjujemo predvsem zmožnost govornega 
sporazumevanja, pa s pisnim ocenjujemo zmožnost pisnega sporazumevanja; pri 
slednjemu sta posebej opredeljena še ocenjevanje pisnih izdelkov in ocenjevanje s 
pisnimi preizkusi znanja; poudarjen je tudi pomen vnaprej znanih kriterijev za 
ocenjevanje; alternativni načini ocenjevanja služijo ocenjevanju kompleksnejših in 
dolgotrajnejših dejavnosti), 
- Končna ocena (poudarek pri zaključevanju ocene mora biti na napredku dijaka in 
upoštevanju nekaterih drugih dejavnikov ter značilnosti posameznih dijakov, končne 
ocene pa ne pridobimo z izračunom aritmetične sredine) (Eržen in sod., 2008). 
2.7.3. Primerjava gimnazijskih učnih načrtov za geografijo in angleščino z vidika 
medpredmetnega povezovanja 
Tako učni načrt za geografijo (Polšak in sod., 2008) kot tudi učni načrt za angleščino (Eržen in 
sod., 2008) vseskozi poudarjata pomen medpredmetnega povezovanja, kar je razvidno že ob 
hitrem pregledu kazal, saj obe vključujeta tudi posebno poglavje z naslovom Medpredmetne 
povezave. Poudarek na le-teh je še očitnejši ob podrobnejšem pregledu učnih načrtov. 
V prvem poglavju, kjer učna načrta opredeljujeta posamezni predmet, v učnem načrtu za 
geografijo medpredmetno povezovanje še ni posebej omenjeno, medtem ko učni načrt za 
angleščino že tu omeni, da pouk angleščine vseskozi prihaja v stik z drugimi šolskimi predmeti. 
Drugo poglavje obeh učnih načrtov govori o splošnih ciljih in kompetencah. Oba učna načrta 
dajeta v tem poglavju velik poudarek na medpredmetno povezovanje, sicer eksplicitno izraženo 
le občasno, posredno pa v skoraj vsakem učnem cilju. Oba učna načrta vključujeta tudi splošne 
cilje in kompetence, ki se navezujejo na povezovanje z drugim predmetom, pri čemer učni načrt 
za angleščino omenja bolj povezavo jezika z gradnjo narodne identitete, razvojem pripadnosti 
različnim skupnostim in poznavanjem različnih kulturnih skupin, medtem ko učni načrt za 
geografijo omenja razvijanje zanimanja za sporazumevanje v različnih jezikih.  
Tretje poglavje, ki se navezuje na operativne cilje, v učnem načrtu za geografijo povezav s 
poukom angleščine ne ponuja eksplicitno, medtem ko so nekatere vsebine v učnem načrtu za 
angleščino zelo jasno ponujene v navezavi z geografijo (npr. tematska področja družbe in sveta 
ter kultur). Prav tako učni načrt za angleščino ob koncu tega poglavja tudi uporabi besedi 
»nadpredmetno« in »kroskurikularno«. 
Četrto poglavje obeh učnih načrtov govori o pričakovanih dosežkih in rezultatih. V učnem 
načrtu za geografijo je večina zapisanih dosežkov in rezultatov vezanih na medpredmetno 
povezovanje z različnimi predmetnimi področji, tudi s tujimi jeziki, kjer gre predvsem za 
rezultate in dosežke, ki so vezani na razumevanje tujega jezika ter branje literature v tujih 
jezikih. V tem poglavju je v učnem načrtu za geografijo celo posebej ločeno podpoglavje z 
naslovom Geografska medpredmetnost in kroskurikularnost. V učnem načrtu za angleščino 
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pomen medpredmetnosti v tem poglavju ni tako očiten, na koncu pa so avtorji vseeno dodali 
podpoglavje Medkulturna zmožnost, v katerem bi lahko predlagali povezovanje angleščine z 
geografijo v okviru medkulturne zmožnosti. 
Peto poglavje je v obeh učnih načrtih namenjeno medpredmetnemu povezovanju. Učni načrt za 
geografijo izpostavi nekaj tematskih področij in predlaga tiste predmete, ki so za dotično 
področje najbolj primerni. Med naštetimi tematskimi področji ni takšnega, ki bi predlagalo 
povezovanje geografije s tujim jezikom. Na drugi strani pa učni načrt za angleščino pravi, da 
se lahko tuji jezik poveže s praktično katerim koli šolskim predmetom, pri čemer posebej 
izpostavijo tudi geografijo. V tem učnem načrtu avtorji posebej opredelijo tudi nadpredmetne 
teme, od katerih so nekatere prav tako primerne za medpredmetno povezovanje z geografijo. 
V šestem poglavju na temo didaktičnih priporočil oba učna načrta poudarjata pomen 
medpredmetnega povezovanja, učni načrt za angleščino pa celo pravi, da je povezovanje eden 
ključnih pogojev za doseganje ciljev. Učni načrt za geografijo izpostavi ekskurzije kot dobro 
priložnost za medpredmetno povezovanje. 
Zadnje poglavje je namenjeno vrednotenju, kjer pa medpredmetno povezovanje v nobenem od 
učnih načrtov ni posebej omenjeno. 
3. PORTFOLIJO UČENCA 
 Opredelitev portfolija učenca kot didaktičnega pristopa 
Slovenski šolski sistem je oblikovan tako, da daje velik poudarek preverjanju znanja s 
standardnimi testi ter ocenami, premalo pa se posveča višjim miselnim procesom ter aktivnim 
in izkustvenim metodam, kar vodi v standardizacijo znanja. Učenci s tovrstnim pristopom ne 
pridobijo sposobnosti globljega razumevanja in reševanja problemov ter ne dosegajo 
zahtevnejših vzgojno-izobraževalnih ciljev (Šifer Janič, Napokoj, 2000, str. 23; Frigelj, 2020, 
str. 2). Z modernizacijo šolskega sistema in kurikularno prenovo pa se tudi v slovenskem 
prostoru vseeno vse bolj poudarja pomen samostojnega usvajanja veščin in višjih kognitivnih 
procesov, pasivno sprejemanje vnaprej pripravljenih znanj pa je potisnjeno v ozadje (Šifer 
Janič, Napokoj, 2001, str. 36; Sentočnik, 2005, str. 179). Poleg pridobivanja novega znanja in 
postopkov je pomembno tudi »pridobivanje veščin zastavljanja vprašanj, raziskovanja, 
eksperimentiranja, povezovanja, iskanja principov in reševanja problemov« (Šifer Janič, 
Napokoj, 2001, str. 36). Izvedenih je bilo nekaj raziskav, ki so se osredotočale na pogoje za 
uspešno pridobivanje znanja, in so med drugim poudarile pomen dobrega vodenja razreda, 
jasno in strukturirano gradivo in navodila, prilagajanje dejavnosti in vključevanje povratnih 
informacij, ter ustrezno zahtevne in odprte naloge (Scheerens, 2004; Baumert Blum, Neubrand, 
2001; cit. po: Sentočnik, 2005, str. 168–169). Novi poudarki v pojmovanju znanja in učenja 
torej zahtevajo premislek o namenih in oblikah preverjanja znanja (Frigelj, 2020, str. 1). 
Eden od možnih sodobnih pristopov, ki omogočajo tovrstno učenje in poučevanje, je portfolijo. 
Le-ta se »odlično umešča v sodobni učni proces, ki poteka v avtentičnih učnih situacijah, v 
katerih učenci aktivno, prek opravljanja dejavnosti oz. priprave konkretnih izdelkov, izgrajujejo 
svoje znanje, urijo veščine kompleksnega mišljenja in komunikacije, socialne veščine, 
oblikujejo lastna spoznanja in s pomočjo refleksije poglabljajo svoje razumevanje sveta in 
sebe« (Zessoules, Gardner, 1991; Marzano in sod., 1993, 1997; cit. po: Sentočnik, 2005, str. 
169).  Gre za metodo, ki zajema pridobivanje, preverjanje in ocenjevanje znanja, pri čemer vse 
tri faze pedagoškega procesa izvaja učenec sam. Na ta način lahko učenčevem razvoju sledijo 
vsi akterji v tem procesu, tj. učitelji, učenci sami in njihovi starši. To lahko dosežemo s t. i. 
avtentičnimi nalogami, ki spodbujajo samostojno delo in razvijanje različnih znanj in veščin. 
Učitelj torej postane mentor in svetovalec, v središču izobraževalnega procesa pa je učenec 
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(Šifer Janič, Napokoj, 2000; Šifer Janič, Napokoj, 2001; Sentočnik, 2005; Nezakatgoo, 2011; 
Moya, O'Malley, 1994; Novak, 2017).  
Portfolijo je »zbirka učenčevih izdelkov in dosežkov (učenčeva mapa), ki nastane v določenem 
časovnem obdobju v procesu zbiranja in izbiranja« (Šifer, Napokoj, 2020, str. 2) in se 
osredotoča na formativno vlogo preverjanja ter procesno spremljanje (Sentočnik, 2005, str. 166; 
Frigelj, 2020, str. 3). Ti izdelki prikazujejo učenčevo delo, njegov napredek in dosežek 
(Mirjanič, 2005, str. 52; Nezakatgoo, 2011, str. 231; Novak, 2017, str. 3). Lahko so zelo 
raznoliki ter vključujejo vse od učnih listov in esejev do fotografij, pisem, poezije (Palmer 
Wolf, 1991, str. 352). Portfolijo pa ni zgolj zbirka učenčevih del (in tudi vsaka mapa izdelkov 
ni nujno portfolijo), temveč poleg le-teh vključuje tudi njegovo samorefleksijo, načrtovanje 
nadaljnjega dela ter povratno informacijo učitelja, ki v tej situaciji nastopa kot kritični prijatelj 
(Šifer, Napokoj, 2020, str. 2; Mirjanič, 2005, str. 52; Sentočnik, 2005, str. 166; Nezakatgoo, 
2011, str. 232; Palmer Wolf, 1991, str. 352). Za metodo portfolija velja, da išče znanje, zato je 
pri tej metodi lahko vsak učenec uspešen, saj portfolijo omogoča vključevanje vseh znanj, 
sposobnosti in veščin, poleg tega pa se lahko učenec delno sam odloči, katere izdelke bo vključil 
v svoj portfolijo. Posledično je portfolijo dober pokazatelj močnih in šibkih področij, kjer 
slednje prepozna učenec sam v okviru svoje samorefleksije in mu nato služijo predvsem kot 
smernica za nadaljnje delo in aktivno načrtovanje svojega razvoja. Izdelki v mapi predstavljajo 
napredek učenca, tako da je predmet ocene ta napredek in ne primerjava med dosežki različnih 
učencev (Šifer, Napokoj, 2020; Mirjanič, 2005; Frigelj, 2020, Nezakatgoo, 2011; Palmer Wolf, 
1991, str. 352; Novak, 2017, str. 5). Pomembna značilnost portfolija je torej tudi usmerjenost v 
individualizacijo. Učitelj pri načrtovanju učnega procesa misli na posameznega učenca in 
njegove značilnosti s tem, da dovoljuje izbiro in nastanek raznovrstnih izdelkov, ki izpolnjujejo 
enake cilje. Učenec bo sam izbral dejavnost, s katero bo usvojil učni cilj, ob tem pa bo spoznaval 
značilnosti samega sebe, svoje učne stile ter svoja močna področja (Sentočnik, 2005, str. 173–
174). 
Glavni cilji portfolija so torej: 
- učenje za učenje, 
- razvoj miselnih veščin, 
- resnično razumevanje vsebin nekega predmeta, 
- razvoj spretnosti različnih vrst komunikacije, 
- interdisciplinarno učenje, 
- učenčevo prevzemanje odgovornosti za proces učenja, 
- pozitivna učenčeva samopodoba, 
- boljše sodelovanje med učenci, z učiteljem, med učitelji, s starši in vodstvom šole (Šifer 
Janič, Napokoj, 2000, str. 24). 
3.1.1. Evropski jezikovni listovnik (European Language Portfolio) 
Kaj je Evropski jezikovni listovnik? 
Evropski jezikovni listovnik (EJL) je posebna vrsta portfolija, ki je prilagojena področju tujih 
jezikov. Gre za zbirko »dokumentov, s pomočjo katere lahko učenci v določenem časovnem 
obdobju na sistematičen način beležijo in prikažejo svoje zmožnosti, dosežke in izkušnje z 
jezikovnim učenjem …« (Skela, 2012, str. 2). EJL je mednarodno primerljiv instrument, ki je 
nastal na pobudo Sveta Evrope, in naj bi spodbujal večjezičnost in medsebojno razumevanje 
prebivalcev Evrope (Skela, 2012). EJL jezikovne zmožnosti po Skupnem evropskem 
jezikovnem okviru razvršča od osnovne ravni (A1) do najvišje ravni (C2), ter tako kot splošni 
portfolijo, omogoča procesno vrednotenje učenčevega napredka. EJL omogoča spremljanje 
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napredovanja v znanju, ki je bilo pridobljeno tako na formalni kot tudi neformalni ravni in to 
tako, da so dosežki mednarodno primerljivi (Holc, 2011; Skela, 2013). 
Obstaja več osnovnih tipov EJL, ki so opredeljeni glede na starost uporabnikov, saj se le-ti med 
seboj razlikujejo glede na svoje potrebe. Tako so se razvili trije osnovni tipi EJL: 
- stopnja 1: jezikovni listovniki za učence nižjih razredov osnovne šole (10–12 let), 
- stopnja 2: jezikovni listovniki za učence višjih razredov osnovne šole (11–15/16 let), 
- stopnja 3: jezikovni listovniki za mlade in odrasle (od 15/16 let naprej) (Skela, 2012, 
str. 3). 
V Sloveniji so strokovnjaki v skladu s tem oblikovali pet tipov jezikovnih listovnikov: 
- moja prva jezikovna mapa (7–10 let), 
- EJL za osnovnošolce (11–15 let), 
- EJL za srednješolce (15–19 let), 
- EJL za študente (15–19 let), 
- EJL za odrasle (Skela, 2012, str. 3). 
Našteti jezikovni listovniki se razlikujejo po svoji zgradbi, ki je prilagojena potrebam določene 
starostne skupine, vseeno pa so nekatere sestavine vsem listovnikom skupne, saj je le na ta 
način omogočena povezava in nepretrganost procesa. Ravno to neprekinjeno spremljanje 
napredka skozi daljše časovno obdobje daje jezikovnemu listovniku pravi pomen (Skela, 2012). 
EJL izpolnjuje dve osnovni funkciji: informativno-dokumentarno oz. poročevalsko funkcijo in 
pedagoško funkcijo. Prva se izraža v tem, da jezikovni listovnik ponuja organiziran pregled 
učenčevih znanj in dosežkov ter njegovega napredka na način, ki je primerljiv znotraj cele 
Evropske unije. Pedagoška funkcija pa se izraža predvsem v spodbujevalnem učinku, ki ga ima 
jezikovni listovnik na učence, saj naj bi prispeval k motivaciji za načrtovanje, organiziranje in 
vrednotenje lastnega učnega procesa ter načrtovanje nadaljnjega učenja jezikov (Skela, 2013; 
Skela, 2012). 
Cilji Evropskega jezikovnega listovnika 
Glavni cilji EJL so: 
- z mednarodno primerljivim prikazom znanja jezika spodbujati pretočnost v Evropi, 
- spodbujati večjezičnost in sodelovanje med kulturami, 
- krepiti in ohranjati kulturno raznolikost Evrope, 
- spodbujati samostojno učenje, 
- spodbujati vseživljenjsko učenje jezikov (Holc, 2011, str. 7). 
Še dodatne cilje Evropskega jezikovnega listovnika pa lahko razdelimo v tri skupine glede na 
populacijo, na katero se nanašajo: cilji, ki se vežejo na učence, cilji, ki se vežejo na učitelje, 
šole in druge izobraževalne ustanove, ter cilji, ki se vežejo na podjetja in delodajalce (Skela, 
2012). 
EJL naj bi učencem pomagal opisati in ovrednotiti znanje jezika ter ga primerjati s pomočjo 
mednarodno primerljive lestvice, beležiti svoje učenje jezika v šoli in izven nje, oblikovati svoje 
cilje na področju jezika in načrtovati nadaljnje učenje ter pokazati, kakšno je njihovo znanje 
jezikov v situacijah, ko je to potrebno (na primer ob iskanju službe, začetku jezikovnega tečaja 
ipd.) (Skela, 2012, str. 2). 
S pomočjo EJL naj bi učitelji, šole in druge izobraževalne ustanove pomagali učencem pri 
oblikovanju ciljev s prepoznavanjem njihovih potreb, pri pridobivanju informacije o 
učenčevem napredku, vrednotenju dosežkov ter opisovanju svojih jezikovnih programov in pri 
izdajanju jezikovnih spričeval (Skela, 2012, str. 2). 
25 
 
Podjetjem in delodajalcem naj bi EJL pomagal pridobiti vpogled v jezikovne izkušnje in znanje 
(potencialnih) zaposlenih, opredeliti potrebno znanje jezika zaposlenih, načrtovati dodatna 
izobraževanja ter pripraviti potrdila v zvezi z rabo tujih jezikov na delovnem mestu (Skela, 
2012, str. 3). 
Zgradba Evropskega jezikovnega listovnika 
EJL je zgrajen iz treh glavnih delov: 
- jezikovne izkaznice (vsebuje učenčeve osebne podatke in podatke o njegovem znanju 
tujih jezikov ter formalnih kvalifikacijah na področju tujih jezikov), 
- jezikovnega življenjepisa (opisuje jezikovno zgodovino učenčevega usvajanja tujih 
jezikov; učenec beleži uporabo jezikov v formalnih in neformalnih okoliščinah, 
spremlja svoj napredek ter si zadaja nadaljnje cilje), 
- jezikovnega zbirnika (zbirka izdelkov, ki ponazarjajo učenčev napredek in dopolnjujejo 
podatke iz jezikovne izkaznice in jezikovnega življenjepisa) (Puklavec, Enčeva, Mulej, 
2001; Skela, 2013; Skela, 2012). 
 
Slika 2: Primer samoocenjevalne lestvice v EJL za srednješolce 
Vir: Puklavec, Enčeva, Mulej, 2001, str. 18. 
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 Prednosti pristopa portfolija učenca 
A. Šifer Janič in Napokoj (2000, str. 24) pravita, da je portfolijo pomemben, ker gre za 
avtentično obliko preverjanja in ocenjevanja (projekti, raziskovalne naloge …), ki omogoča 
spremljanje učenčevega razvoja v nekem časovnem obdobju, ker pomeni tudi priložnost za 
demonstracijo znanja, znanje pa je bolj poglobljeno, kakovostno in trajno, ker dovoljuje izbiro 
načinov demonstriranja znanja, zahteva pa tudi povratno informacijo o dosežkih, 
samoocenjevanje in vrednotenje znanja. 
D. Palmer Wolf (1991, str. 353) dodaja še pomen vpogleda v lastni napredek, ki učencu ob 
koncu s tem, ko učenec jasno vidi, kaj vse se je naučil, predstavlja zadovoljstvo in občutek 
ponosa. 
Prednost portfolija je tudi, da zahteva in spodbuja učenčevo aktivnost, kar poveča učinkovitost 
in kakovost učenja. To aktivnost se doseže z učnimi situacijami, ki so čim realnejše (npr. 
razprave ali reševanje problemov), kar od učenca zahteva kompleksnejše mišljenje in bolj 
poglobljeno razumevanje snovi (Sentočnik, 2005). Tovrstni učni pristop tudi omogoča razvoj 
različnih vrst komunikacije (Šifer, Napokoj, 2020). Pri portfoliju so učni cilji znani že takoj na 
začetku, z njimi pa so seznanjeni tako učenci kot tudi njihovi starši, saj portfolijo spodbuja 
boljše sodelovanje med vsemi akterji pedagoškega procesa (Mirjanič, 2005; Šifer, Napokoj, 
2005). Portfolijo lahko učitelju omogoča tudi individualizacijo, torej načrtovanje učnega 
procesa z upoštevanjem posameznega učenca in njihovih značilnosti, hkrati pa daje besedo 
učencu, saj se učenec sam odloči, kaj bo vključil v svoj portfolijo. To spodbuja tudi razvijanje 
odgovornosti učenca, ki se nadalje še nadgradi z zahtevo po samorefleksiji in samovrednotenju 
(Sentočnik, 2005; Palmer Wolf, 1991). Končni izdelek jasno pokaže različne učenčeve 
sposobnosti in spretnosti, pri čemer so učenci prišli do svojih rezultatov brez prisile. Portfolijo 
prikaže napredek in razvoj učenca, hkrati pa učitelju omogoči lažje in učinkovitejše spremljanje 
učenčevih spretnosti, širino njegovega znanja ter učne metode, ki jih je uporabljal. Poleg tega 
avtorji poudarjajo tudi vzgojni vidik portfolija, saj le-ta spodbuja motivacijo in vpliva na 
učenčevo pozitivno samopodobo  (Mirjanič, 2005; Šifer, Napokoj, 2020). 
A. Šifer Janič in Napokoj (2000, str. 24) strneta nekaj glavnih prednosti portfolija za učence: 
- »doseganje boljših rezultatov, 
- večja motivacija za delo, 
- kakovostno znanje, 
- razvoj spretnosti samovrednotenja in sprotne regulacije, 
- izražanje ustvarjalnosti posameznega učenca, 
- boljša samopodoba učenca (ponos nad dosežki, jasna predstava o tem, kaj je še potrebno 
popraviti, izboljšati …), 
- razvoj individualnih in skupinskih učnih spretnosti, 
- možnosti izboljšave svojega dela s pomočjo samovrednotenja, kritičnega razmišljanja 
in povratne informacije, 
- možnost pokazati, predstaviti, zagovarjati, argumentirati, biti ponosen na svoje delo, 
- izboljšava komunikacijskih sposobnosti.« 
Pred dvema desetletjema je bila narejena tudi obsežnejša anketa med učenci in njihovimi starši 
na temo dobrih in slabih strani uporabe portfolija. Vprašalnik je izpolnilo 77 učencev in 
njihovih staršev v dveh oddelkih osmih razredov ter v oddelku drugega letnika srednje šole. Na 
vprašanje Kakšno je vaše mnenju o portfoliju danes?, je 75 % staršev odgovorilo, da se je 
metoda v celoti izkazala kot zelo dobra in da podpirajo nadaljnje uvajanje te metode v pouk. 
Kot glavne pridobitve učencev so podali odgovore, da učenci lažje in z več veselja pridobivajo 
znanje (46,5 %) in da učenci radi samostojno zbirajo različne vire znanja (46,5 %). 73 % staršev 
je tudi odgovorilo, da so učenci pridobili več znanja kot pri že uveljavljenih metodah dela. Tudi 
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učenci so izpostavili, da radi samostojno zbirajo različne vire znanja in da z več veselja 
pridobivajo znanje, 83 % učencev pa je odgovorilo, da se je njihov učni uspeh izboljšal. Starši 
in učenci so strnili še nekaj prednosti portfolija: izziv za učenca, izhod iz enoličnega učenja, 
spodbujanje samostojnega razmišljanja in dela, ni kampanjskega učenja pred ocenjevanjem 
znanja, učenec zna sam poiskati podatke v literaturi, poglobljeno učenje, spodbujanje 
zadovoljstva in ponosa, tudi slabši učenci so uspešnejši in bolj ustvarjalni, manj stresno učenje, 
spodbujanje kreativnosti, samoocenjevanje in lastno spremljanje svojega dela itd. (Šifer Janič, 
Napokoj, 2000, str. 32–34). 
 Pomanjkljivosti pristopa portfolija učenca 
Ob vseh prednostih, ki jih ima portfolijo za učenca in sam učni proces, pa ima pristop tudi nekaj 
pomanjkljivosti, zaradi katerih se nekateri raje ne odločajo za njegovo vpeljavo v svoj pouk. 
D. Palmer Wolf (1991, str. 352) pravi, da portfolijo s strani učitelja pogosto zahteva »intimen 
in zastrašujoče subjektiven« pogovor z učenci, ki mu nekateri učitelji niso kos. Poleg tega je 
portfolijo pogosto neurejen in neorganiziran, zaradi česar učenci izgubljajo posamezne liste ali 
naloge, učitelji pa imajo ob koncu velikokrat težave z evalvacijo. Dodaja še, da ustvarjanje 
portfolija zahteva tudi veliko dela. 
Svoje pripombe so podali tudi starši in učenci, ki so sodelovali v prej omenjeni raziskavi. Kot 
glavne pomanjkljivosti so izpostavili predvsem ime portfolijo, časovno preobremenjenost, 
skupinsko delo, samoocenjevanje in pisanje refleksije ter otežen dostop do literature (Šifer 
Janič, Napokoj, 2000, str. 33–34). 
 Uvajanje portfolija učenca v pouk 
Uvajanje portfolija zahteva premišljeno uvajanje in dobro pripravo ter natančno načrtovanje. 
Potek dela predhodno okvirno zastavi učitelj, ki se pri tem drži nekaj osnovnih načel in smernic. 
Različni avtorji navajajo različne, vendar v več točkah stične korake. 
Lemaire (2005; cit. po: Bevc, 2015) opredeljuje sedem korakov pri delu s portfolijem: 
1. iskanje teme: tema mora biti primerna, dovolj široka, ne preobsežna, imeti mora 
povezavo z učnim načrtom, primerna mora biti za vse učence, 
2. razvijanje teme: ta korak je namenjen iskanju vsebine, pri tem pa lahko učitelj uporabi 
različne učne metode (npr. možgansko nevihto, zbiranje gradiva, strategijo VŽN (kaj že 
vem, kaj želim izvedeti, kaj sem se naučil)), 
3. raziskovalno vprašanje: v tem koraku vsak učenec (ali skupina učencev) oblikuje eno 
vprašanje, na katero bi želel dobiti odgovor med raziskovanjem zastavljene teme, 
4. oblikovanje portfolija (delovni proces): ta korak vključuje nabor virov in literature, 
izbor datumsko označenih izdelkov, obdelavo in kreacijo in refleksijo. 
5. predstavitev: lahko je v obliki razstave, objave, nastopa …, ki omogoča, da drugi učenci 
izrazijo svoje mnenje o portfoliju, 
6. ocenjevanje in/ali samoocenjevanje, 
7. evalvacija. 
Moyeva in O'Malley (1994, str. 5) sta zasnovala naslednji model: 
1. iskanje namena in bistva portfolija, 
2. načrtovanje vsebine portfolija, 
3. oblikovanje analize portfolija, 
4. priprava navodil, 
5. priprava evalvacije, 
6. implementacija modela. 
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A. Šifer in Napokoj (2020, str. 3) naštejeta sedem korakov za celovito pripravo in načrtovanje 
dela: 
1. priprava meril in kriterijev za izbiro izdelkov, 
2. časovna razporeditev dela, 
3. priprava avtentičnih (realistično problemskih) nalog, 
4. priprava navodil za izdelavo avtentičnih nalog, 
5. refleksija in priprava vprašalnika za izdelavo refleksije, 
6. ocenjevanje portfolija in izdelava opisnih kriterijev za ocenjevanje izdelkov, 
7. končni portfolijo. 
3.4.1. Priprava meril in kriterijev za izbiro izdelkov 
Portfolijo ima jasne in vnaprej zastavljene cilje, s katerimi učitelj seznani učence in njihove 
starše že na samem začetku. Te cilje imenujemo referenčni okvir (Bevc, 2015). Pomembno je, 
da pri zastavljanju ciljev sodelujejo tudi učenci, saj bodo tako bolj razumeli, kaj se od njih 
pričakuje, poleg tega pa bodo uvideli tudi njihov namen in pomen (Sentočnik, 2005). Cilji, 
kriteriji in navodila morajo biti jasni, saj to omogoča učenčevo samostojnost pri izdelavi 
portfolija (Frigelj, 2020). 
Referenčni okvir usmerja načrtovanje in izvedbo učnega procesa, ob koncu pa tudi vrednotenje 
in samovrednotenje končnih izdelkov (Bevc, 2015; Sentočnik, 2005). Pri zasnovi referenčnega 
okvira se mora učitelj najprej vprašati, kaj želi, da učenci znajo in vedo, ter katere strategije in 
spretnosti naj razvijejo. Pri iskanju odgovora na to vprašanje si pomaga z učnimi cilji v učnem 
načrtu. Pomembno je, da so zastavljeni cilji procesno in taksonomsko naravnani, torej da 
omogočajo spremljanje učenčevega napredka in proces reševanja problemov ter njegove učne 
dejavnosti. Sestavna dela referenčnega okvira sta tudi predstavitev vrst izdelkov, ki naj bi v 
portfoliju prikazali učenčev napredek (npr. osnutki, učni list, referati itd.), ter primeri 
vrednotenja, torej opisni kriteriji za izdelke, vprašalniki ter obrazci za refleksijo (Mirjanič, 
2005; Frigelj, 2020). 
Mirjaničeva (2005, str. 53) našteje nekaj primerov kriterijev, ki izhajajo iz ciljev in so tudi v 
pomoč učencem pri izboru izdelkov: 
- Izberi dva izdelka, ki dokazujeta, da znaš iz literature izluščiti bistvene podatke. 
- Izberi en izdelek, ki dokazuje, da obvladaš pisno sporočanje. 
- Izberi en izdelek, ki dokazuje, da obvladaš ustno sporočanje. 
- Izberi en izdelek, ki dokazuje, da obvladaš likovno sporočanje. 
Zastavljanje meril je pomembno, saj z njimi poudarimo, kateri učni procesi so v nalogi še 
posebej pomembni in jih bomo uporabili kot kriterij za izbiro izdelkov (Šifer, Napokoj, 2020). 
Moyeva in O'Malley (1994, str. 5) opozarjata, da lahko portfolijo hitro postane zbirka vseh 
učenčevih izdelkov in ne le izbranih, ki bi ponazarjala njegova močna področja in njegov 
napredek. Določanje prednostnih meril izbiranja naj bi bilo v domeni šole glede na usmeritev, 
konkretna merila za svoj predmet pa natančno opredeli posamezni učitelj. Izbrana merila se 
morajo med seboj dopolnjevati, zato mora učitelj izbrati več kriterijev, s pomočjo katerih 
usmerja delo in ga na koncu tudi preveri (Šifer Janič, Napokoj, 2001; Šifer Janič, Napokoj, 
2000). Ti kriteriji so: 
- sposobnost učinkovite komunikacije (uporaba različnih metod komunikacije in jasnost 
izražanja idej), 
- sposobnost kompleksnega razmišljanja (primerjanje, posploševanje, sklepanje, 
analiziranje, reševanje problemov, utemeljevanje), 
- sposobnost sodelovalnega dela (prispevanje k delu v skupini in prizadevaje za skupne 
cilje) (Šifer Janič, Napokoj, 2001, str. 36; Šifer Janič, Napokoj, 2000, str. 25; Šifer, 
Napokoj, 2020, str. 4). 
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3.4.2. Izbor in priprava avtentičnih nalog 
Sodobni koncept pouka v ospredje postavlja avtentične pristope, za katere je značilno, da od 
učencev zahtevajo uporabo znanj in spretnosti za reševanje realističnih problemov, torej 
zahtevajo uporabo znanj v resničnih okoliščinah. Na ta način lahko učenci pokažejo svoje 
znanje na različne načine, ki so manj standardizirani (Frigelj, 2020; Komljanc, 2009; cit. po: 
Bevc, 2015), hkrati pa tovrstni pristopi pri učencih spodbujajo tudi motiviranost in samostojnost 
(Luongo Orlando, 2008; cit. po: Bevc, 2015). Kot poudarjata A. Šifer in Napokoj (2020, str. 5), 
»bistvo učenja ni posnemanje obstoječih resnic, temveč v njihovem odkrivanju«. Eden od 
možnih avtentičnih pristopov je tudi portfolijo učenca, ob poudarku na tem, da so zadane naloge 
avtentične in problemske (Frigelj, 2020). 
Za avtentične naloge je pomembno, da: 
- so realistične, 
- zahtevajo razmislek in spodbujajo inovativnost, 
- na podlagi informacij učenci razmišljajo o alternativah in gradijo svoje znanje, 
- učenci kritično razmišljajo tudi o svojem delu in sposobnostih (Frigelj, 2020, str. 2). 
Avtentične naloge morajo omogočiti vpogled v to, kako učenec ravna z dejstvi, kako načrtuje 
svojo dejavnost in kako se odziva v problemski situaciji, poleg tega pa tudi v njegove odzive 
na kritiko (Frigelj, 2020). Učitelj lahko preverja procesne vidike znanj zgolj, če je delo 
zastavljeno kot realistični problemski izziv, če omogoča različne procese ter zahteva uporabo 
različnih znanj in veščin (Šifer Janič, Napokoj, 2001). Avtentične naloge so torej dobro 
izhodišče za globlji vpogled v učenčev napredek (Luongo Orlando, 2008; cit. po: Bevc, 2015). 
»Izhodišče tovrstnega dela je v načelu, da je tudi in predvsem odkrivanje znanja učenje« (Šifer 
Janič, Napokoj, 2001, str. 37). 
Pri oblikovanju avtentičnih (realistično problemskih) nalog mora učitelj upoštevati, da je 
poučevanje namenjeno tudi urjenju učencev za samostojno pridobivanje znanj in spretnosti, da 
učni cilji niso konec učnega procesa, temveč le del njega, ter da je v središču izobraževalnega 
procesa učenec, učitelj pa je zgolj svetovalec in mentor (Šifer, Napokoj, 2020). Hkrati je 
potrebno ponovno poudariti samostojnost učenca v procesu učenja; učitelj lahko predlaga teme 
ali določi problem, vendar pa je učenec tisti, ki se sam odloči, kaj bo naredil in kako (Komljanc, 
2009; cit. po: Bevc, 2015). Ko učitelj oblikuje avtentične naloge, se mora vprašati: Katera 
bistvena znanja morajo učenci pridobiti s tem pristopom?, V kakšni obliki naj učenci 
predstavijo to znanje?, Kaj je resnično razumevanje snovi? (Šifer Janič, Napokoj, 2000, str. 26; 
Šifer, Napokoj, 2020, str. 5). 
Izdelava portfolija poteka s pomočjo navodil, ki učenca usmerjajo k obravnavi vnaprej 
določenih problemov. Navodila vključujejo tudi pojme, ki jih mora učenec vključiti v svoj 
izdelek, osnovno literaturo in opis zahtevane oblike. Naloga navodil je, da s pomočjo vprašanj 
usmerjajo učence. Navodila so sestavljena iz štirih delov (Šifer, Napokoj, 2020, str. 5): 
- uvodni del, v katerem učenec pridobi vpogled v temo in problem, 
- glavni del, ki vsebuje vprašanja in glavne probleme, 
- zaključni del, ki vsebuje vprašanja za samorefleksijo in ocenjevalni list, 
- navodila za delo, ki vključujejo navodila za obliko naloge, navajanje virov, uporabo 




Primer avtentične naloge za geografijo 
PORTFOLIJO: Podnebje, rastlinstvo in podnebne spremembe v Latinski Ameriki 
 
Podnebne značilnosti Latinske Amerike so podobne kot v Afriki. V nalogi ugotovi 
podnebne značilnosti vsaj treh izbranih območij Latinske Amerike in jih razloži s pomočjo 
podnebnih dejavnikov. Ugotovi povezanost med podnebjem in rastlinstvom ter 
življenjem tamkajšnjega prebivalstva. Navedi značilne kulturne rastline in načine 
kmetovanja (samooskrbno, tržno) v posameznih podnebnih območjih. V nalogi preuči 
vzroke in posledice podnebnih sprememb za ljudi, ki živijo v obravnavanih območjih, in 
za človeštvo nasploh. 
 
Pri pisanju naloge si pomagaj s smernicami, ki so zapisane v nadaljevanju. 
V nalogo vključi vsaj dva tematska zemljevida (poljubno tudi slikovno gradivo), ki jih 
upoštevaj tudi v besedilu. Ne pozabi jih tehnično opremiti (naslovi, legende itd.). 
Poišči in uporabi različne vire, iz katerih boš črpal podatke in informacije! Uporabiš lahko 
učbenik, atlas, svetovni splet, enciklopedije, revije ali kar koli drugega, kar se ti zdi 
uporabno. Vire in literaturo v nalogi pravilno citiraj! 
V zaključku strni ugotovitve s pomočjo vprašanj za refleksijo. 
Pri izdelavi naloge upoštevaj pravilno obliko s povzetkom, kazalom, zaključkom, 
seznamom virov in literature … 
Časa za oddajo imaš 1 mesec (do 15. marca 2021). 
Na koncu pripravi še vprašanja in morebitne nejasnosti, ki jih bomo nato pojasnili med 
rednimi urami. 
Uvodni del: 
➢ Opredeli geografsko lego obravnavanega območja. 
➢ Opredeli vsebino naloge in probleme, ki jih boš obravnaval v nalogi. 
Glavni del 1: Podnebje in rastlinstvo 
➢ Ugotovi razširjenost posameznih podnebnih pasov (dodaj zemljevid podnebij), sproti 
pa razloži dejavnike, ki vplivajo na posamezna podnebja. 
➢ Opiši odvisnost rastlinstva in podnebja ter svoje ugotovitve podpri s konkretnimi 
primeri. 
➢ Poizvedi, s katerimi kulturnimi rastlinami se preživljajo prebivalci v posameznih 
podnebnih območjih in katere sadijo za potrebe trga (plantažne rastline). Izpostavi 
najbolj značilne kulturne rastline in jih opiši. 
➢ Omeni, katere od kulturnih rastlin so bile prinesene iz Latinske Amerike v Evropo in 
kdaj. 
Glavni del 2: Sprememba podnebja 
➢ Utemelji posledice sprememb podnebja v Latinski Ameriki. 
➢ Ugotovi vzroke sprememb, pri tem pa upoštevaj in razloži vplive: 
o El Ninja,  
o El Chicona, 
o krčenja tropskih gozdov. 
➢ Navedi posledice navedenih vplivov za prebivalstvo Latinske Amerike in za človeštvo 
nasploh. 
➢ Ali je možno posamezne spremembe podnebja napovedati in se jim celo izogniti? 
Razloži kako. 
Preglednica 6: Navodila za avtentično nalogo za geografijo 





Primer avtentične naloge za angleščino 
PORTFOLIO: The Passive Voice 
 
If we do not want to say who did something, we use a passive, which puts the object first 
(instead of the subject). 
 
For this paper you will work in groups and individually. First, you will go to the library and 
find different English articles. You will discuss the use of the passive voice in those articles. 
After coming up with the rule for the passive voice, you will write an article for the school 
newspaper. 
 
Your article must be 250–300 words long. In your article, you can include photographs or 
pictures, but then you must also include the source! 
 
You must submit: 
➢ your notes from the group work, 
➢ your article, 
➢ your evaluation (and criteria). 
 
Submission date: 15 March 2021 
Introduction: 
✓ Go to the library and look for different texts in English magazines, newspapers, 
encyclopaedias and other literature. 
✓ Choose three articles (from three different sources), one of which must be more 
formal. 
Main part 1: Passive voice in the articles 
✓ Work in groups of three. Read the chosen articles and pay attention to the use of the 
passive voice. 
✓ Define the genre of each article and discuss why you find some articles more formal 
than others. 
✓ Mark and put down all verbs and sort them by verb form (passive or active). 
✓ Discuss which texts (formal or informal) use more passive voice and why. 
✓ Compare your passive and active sentences and come up with a rule for the passive 
voice. Then compare your rule to the rule written in your textbook. 
Main part 2: Writing an article 
✓ Work individually. Write an article for the school paper. You can choose a topic that 
you want, but it must be appropriate for the school paper. 
✓ Set up the criteria (that you find reasonable) for the evaluation of your article, which 
will help you reflect on your article in the end.  
✓ When writing your article, pay attention to the appropriate verb form. 
✓ In the end, evaluate your own article with the help of your criteria. 
Preglednica 7: Navodila za avtentično nalogo za angleščino 





3.4.3. Končni portfolijo 
Končni portfolijo je zbirka skozi leto zbranih izdelkov v obliki mape. Namenjen je najboljši 
predstavitvi učenčevih dosežkov. V tujini je portfolijo pomemben dokument pri vpisu v srednjo 
šolo ali fakulteto ter pri iskanju zaposlitve, v Sloveniji pa bi to še lahko postal (Šifer Janič, 
Napokoj, 2000).  
UČENCU služi kot dokument, ki: UČITELJU služi kot dokument, ki: 
- nosi informacije o obravnavanih 
vsebinah, 
- spremlja napredek pri doseganju ciljev, 
- spremlja metode dela, ki jih je pri učenju 
uporabljal, 
- mu omogoča lažje načrtovanje 
nadaljnjega učenja in razvoja. 
- že na prvi pogled pokaže učenčevo 
znanje, sposobnosti, način razmišljanja, 
njegova močnejša področja, širino znanja 
itd., 
- učenčevo znanje ponazarja z izdelki, 
- odraža učenčev napredek, 
- pokaže, katere metode dela je učenec 
uporabil pri svojem učenju, 
- mu omogoča spoznavanje učenca, 
- mu omogoča nadaljnje načrtovanje 
pouka. 
Preglednica 8: Pomen končnega portfolija za učenca in učitelja 
Vir: Janič, Napokoj, 2020. 
Končni portfolijo vsebuje dve vrsti izdelkov: 
- ključni ali kriterijski (so za vse učence enaki in se vlagajo po navodilih učitelja), 
- izbirni (izbira jih učitelj in so za učenca tipični ali pa jih izbira učenec sam) (Frigelj, 
2020, str. 4):. 
Izdelki v portfoliju so zbrani tako, da najbolje predstavljajo napredek učenca tekom izdelave 
mape. Končni portfolijo pa sestavljajo naslednji podatki: 
- osebni podatki učenca, 
- izbor ciljev, ki si jih je učenec zastavil skupaj z učiteljem, 
- časovno razporeditev dela, 
- refleksije, 
- zaključno pismo, 
- kazalo izdelkov, ki so vloženi v mapo (Šifer Janič, Napokoj, 2000, str. 34). 
Poleg naštetega A. Mirjanič (2005, str. 52) kot sestavni del portfolija dodaja še pismo kritičnega 
prijatelja, tj. učitelja. 
Refleksija in samopreverjanje 
Refleksija ali kritično razmišljanje o svojem končnem izdelku je bistveni del portfolija. Učenca 
navaja na kritičnost do samega sebe in lastnih izdelkov, hkrati pa jih usmerja in vodi k 
zastavljenim ciljem (Šifer Janič, Napokoj, 2001). Poleg tega ima tudi močno motivacijsko 
vlogo (Šifer Janič, Napokoj, 2000). Pisanje refleksij pomaga učencu, da se nauči pogledati nase 
ter na svoje učenje ter s tem razvija tudi svoje metakognitivne strategije. Raziskave so pokazale, 
da je potrebno tovrstne strategije poučevati, saj jih učenci ne razvijejo kar sami. Dolgoročni cilj 
navajanja učencev na samorefleksijo je doseči ponotranjanje metakognitivnih strategij oz. 
razvijanje samoregulativnega odnosa do učenja ter samostojnost. Z rednim uvajanjem 
razvijanja metakognitivnih strategij v pouk omogočamo učencem, da uspešno nadzorujejo 
lastni proces učenja, sami presodijo kakovost svojega znanja in zaznajo morebitno potrebo po 
širjenju svojega znanja (Sentočnik, 2005). 
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Dejavnost reflektiranja je strukturirana in jo sestavljajo štirje sklopi vprašanj, ki učenca 
usmerjajo v razmislek o počutju, procesu učenja in njegovih rezultatih, mu nakazujejo 
pravilnosti in pomanjkljivosti njegovega portfolija ter mu služijo kot izhodišče za 
dopolnjevanje znanja (Sentočnik, 2005, Šifer Janič, Napokoj, 2001). Vprašanja se nanašajo na: 
- samorefleksijo (Kaj sem se naučil?, Kaj sem novega odkril?),  
- samovrednotenje (Kaj sem se dobro naučil?, Česa še vedno ne razumem?, Kako sem se 
izkazal?, Kaj sem dosegel?, Kje sem dober?, Kaj moram še izboljšati?), 
- postavljanje ciljev (Kje so potrebne izboljšave?, Kako se lotiti dela?, Kako si lahko 
pomagam sam?, Kako mi lahko pomaga učitelj?, Kako mi lahko pomagajo sošolci?) 
(Šifer Janič, Napokoj, 2001, str. 30; Šifer Janič, Napokoj, 2000, str. 38). 
Refleksija služi tudi kot iztočnica za pogovor in debato o problemih, s katerimi so se ukvarjali 
v nalogah. Učenci s pomočjo refleksije sami ugotovijo, ali so uspeli izpolniti zastavljene cilje 
oziroma kaj morajo v svojem portfoliju še dopolniti ter ali je morda kaj, kar morajo še razjasniti 
s pomočjo učitelja ali sošolcev (Šifer Janič, Napokoj, 2001). 
3.4.4. Povratna informacija in ocenjevanje portfolija 
Povratna informacija je pomemben del procesa uvajanja portfolija, saj le-ta doseže svoj namen 
šele, ko ga uporabimo kot osnovo za pogovor in diskusijo. Ta lahko potekata med učencema, 
med učencem in učiteljem ali pa med starši, učencem in učiteljem. Ti pogovori so namenjeni 
predstavljanju svojih izdelkov in napredka posameznega učenca. Pogovori so tudi priložnost za 
pojasnjevanje in poglabljanje razumevanja učnega procesa, učenci pa lahko tudi povedo, kaj so 
dosegli in kaj še načrtujejo. Možnost, da učenec spregovori o svojih dosežkih in občutkih, lahko 
pripomore k pozitivni samopodobi in pozitivnem odnosu do učenja, hkrati pa učenec tudi 
pridobi povratno informacijo s strani učitelja ali sošolcev (Sentočnik, 2005). 
S pomočjo povratne informacije je mogoče sistematično usmerjati učenje ter produktivno 
usmerjati učenčeva dejanja, hkrati pa tudi spodbuja samostojno učenje. Takšna povratna 
informacija lahko spremeni učni proces ter s tem tudi doseženo znanje. Povratna informacija, 
ki spodbuja učenje, mora zadoščati štirim pogojem: je pravočasna, izhaja iz jasnih ciljev in 
kriterijev uspešnosti, je konkretna in specifična ter vsebuje učiteljeve predloge za nadaljnje 
učenje. Povratna informacija je lahko podana v obliki ocene (včasih s komentarjem) ali v obliki 
samostojnega komentarja. Na podlagi tega ločimo povratno informacijo, katere namen je 
vrednotenje, in opisno povratno informacijo. Težava povratne informacije, katere namen je 
vrednotenje, je, da ne prepozna močnih področij in ne ponuja predlogov za nadaljnje delo, poleg 
tega pa učenci v primeru, da je poleg ocene podan še pisni komentar, le-tega redko sploh 
preberejo. Z vrednostno sodbo lahko učitelj namreč predlaga izboljšave, kar je za učenca zelo 
pomembno, saj mu to pomaga doseči zastavljene cilje v procesu učenja (Eržen, 2014). 
Posebna razlika med ocenjevanjem portfolija in tradicionalnim ocenjevanjem znanja je ta, da 
pri portfoliju ne ocenjujemo zgolj znanja učenca, temveč tudi njegovo razumevanje, kritično 
presojanje, uporabo, utemeljevanje in povezovanje znanja, uporabljanje znanja v novih 
primerih, ter tudi učenčevo metaznanje (Šifer, Napokoj, 2020; Šifer Janič, Napokoj, 2000; Šifer 
Janič, Napokoj, 2001). Poleg naštetega učitelj v povratno informacijo vključi tudi oblikovno 
plat naloge, na primer uporabo virov ali predstavitev znanja, ter sodelovanje učencev pri delu. 
Pri tem je pomembno, da učitelj pojmuje znanje kot del celovitega učnega procesa, ne zgolj kot 
golo pomnjenje podatkov. Le tako bo vrednotenje in ocenjevanje portfolija predstavljalo 
sestavni del procesa učenja (in ne zaključka procesa), ki vodi k boljšemu znanju (Šifer Janič, 
Napokoj, 2000). 
Kriteriji za vrednotenje, ki so tudi del referenčnega okvira in so učencem v pomoč pri izboru 
izdelkov za portfolijo, izhajajo iz učnih ciljev (Mirjanič, 2005). Kriteriji izražajo tisto, kar 
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učitelj želi meriti in spodbujati, tj. različna znanja, procese in veščine. Učitelj te kriterije izrazi 
v obliki več opisnih deskriptorjev na posameznih stopnjah, ki opisujejo razlike v doseganju 
stopenj. Opisi znanja mora biti smiselni, jasni in vsem poznani. Takšen način dela pripomore k 
objektivni in utemeljeni oceni, saj pri tradicionalnem vrednotenju znanja z določenimi kriteriji 
obstaja nevarnost, da se učitelj preveč osredotoči na končno znanje, pozabi pa na proces 
usvajanja le-tega (Šifer Janič, Napokoj, 2001). Pri ocenjevanju portfolija je pomembno tudi to, 
da se ocenjuje primerjava med sedanjim in preteklim delom in usvojitev učni ciljev v učnem 
načrtu. Nikakor se torej ne ocenjuje primerjave med dosežki različnih učencev, temveč 
napredek enega samega učenca (Šifer, Napokoj, 2020). 
Učenci lahko na isti način izvedejo tudi samoocenjevanje. S pomočjo opisnih deskriptorjev 
lahko sami ugotovijo, koliko so se približali zastavljenim ciljem, nato pa oceno še utemeljijo 
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Preglednica 9: Primer samoocenjevanja s pomočjo deskriptorjev na primeru naloge o krčenju tropskega 
gozda 
Vir: Šifer Janič, Napokoj, 2001, str. 40. 
Ob pregledu opisnih kriterijev, predstavljenih v Preglednici 9, moramo sicer opozoriti na 
nepopolnost le-teh. Kriteriji so namreč premalo konkretni, saj je interpretacija nekaterih delov 
kriterijev lahko prepuščena dijaku in je torej subjektivna. Te opisne deskriptorje bi potemtakem 
bilo potrebno bolj konkretizirati in natančneje opredeliti. Tako na primer v kriterijih, ki 
ustrezajo oceni popolno 5, beseda vse dijaku ne pove, kolikšno število vzrokov oz. posledic od 
njega pričakujemo za najvišjo oceno. Za bolj natančno samoocenjevanje bi bilo v tem primeru 
potrebno opredeliti natančno število, ki bi dijaku služilo tudi kot neko vodilo že pri sami 
izdelavi portfolija, hkrati pa bi mu olajšalo tudi samoocenjevanje. Enako velja tudi za izraza 
večina in večji del. 
A. Šifer Janič in Napokoj (2000, str. 34) pa izpostavita, da so ocene, pridobljene z metodo 
portfolija, pogosto subjektivne, ne odražajo vedno realnega znanja in so praviloma zelo visoke. 
Zato svetujeta, da učitelj pri preverjanju in ocenjevanju enakovredno upošteva obe obliki, tako 
avtentično (portfolijo) kot tradicionalno. 
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 Analiza učnih načrtov v gimnaziji z vidika možnosti za uporabo portfolija 
učenca 
3.5.1. Analiza gimnazijskega učnega načrta za geografijo 
Učni načrt za geografijo (Polšak in sod., 2008) posebej ne omenja uporabe portfolija, listovnika 
ali učenčeve mape. Vendar pa učni načrt vseeno učitelju ponuja nekaj smernic, v katerih lahko 
prepozna osnovne značilnosti tega pristopa. Tako je na primer že v uvodnem poglavju 
Opredelitev predmeta zapisano: »Geografija je v programu srednje šole predmet, ki pomaga 
mlademu človeku pridobiti znanje, sposobnosti, veščine in spretnosti, s katerimi lahko razume 
ožje in širše okolje« (Polšak in sod., 2008, str. 7). Prav metoda portfolija je tista, ki učencu 
omogoča pridobivanje vsega naštetega v najširšem obsegu. V nadaljevanju je nato zapisano: 
» … pri pouku geografije razvijamo sposobnost dijakov za uporabo preprostih raziskovalnih 
metod, s katerimi pridobivajo, urejajo, razlagajo in posredujejo geografske informacije …« 
(Polšak in sod., 2008, str. 7). Poznavalec pristopa portfolija tudi v tej povedi prepozna eno 
glavnih značilnosti le-tega, tj. samostojno raziskovanje. Učni načrt za geografijo omenja tudi 
pomen uporabe sodobnih didaktičnih oblik in metod ter pestro izbiro učil, učnih pripomočkov 
in medijev, kar prav tako spodbuja tudi uporaba portfolija. 
Ob pregledu učnih ciljev lahko ugotovimo, da pristop portfolija učenca omogoča usvajanje prav 
vsakega, ne glede na to ali gre za splošni ali operativni cilj ter neodvisno od taksonomske 
stopnje cilja, saj lahko s portfolijem dosežemo tako nižje kot tudi višje taksonomske stopnje. 
Za vsako stopnjo po Bloomovi taksonomiji smo zato iz učnega načrta izbrala nekaj učnih ciljev 
na temo obče geografije, ki jih lahko učitelj uporabi za načrtovanje portfolija (Preglednica 10). 
Posebnega ključa za izbor učnih ciljev pri tem nismo uporabili, saj smo želeli ponazoriti le, da 
lahko s pristopom portfolijo učenca usvajamo tako najnižje kot tudi najvišje stopnje po 
Bloomovi taksonomiji. Pri načrtovanju dela pa moramo posebno pozornost nameniti temu, da 
vključimo učne cilje z vsake stopnje, saj bomo le tako izkoristili ves potencial, ki ga pristop 
ponuja. 
POMNJENJE 
»Dijaki imenujejo in prepoznajo tipične kamnine v Sloveniji in jih 
uvrstijo v eno od treh osnovnih skupin« (Polšak in sod., 2008, str. 
16). 
»Dijaki prepoznavajo osnovne rastlinske in drevesne vrste« (prav 
tam, str. 19). 
»Dijaki prepoznajo osnovno delitev naselij na podeželska in urbana 
ter njihove značilnosti« (prav tam, str. 20). 
RAZUMEVANJE 
»Dijaki razložijo pojav vulkanizma in potresov« (prav tam, str. 16). 
»Dijaki razložijo najpomembnejše dejavnike za razvoj ledeniškega 
površja« (prav tam, str. 17). 
»Dijaki razumejo pomen in vsebino prostorskega načrtovanja ter 
sodelovanja javnosti v postopkih sprejemanja odločitev« (prav tam, 
str. 21). 
UPORABA »Dijaki grafično prikažejo kroženje vode v naravi« (prav tam, str. 19). 
ANALIZIRANJE »Dijaki z opazovanjem ločijo kraško pokrajino od nekraške in 
utemeljijo izbiro« (prav tam, str. 17). 
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»Dijaki zbirajo podatke o okoljskih problemih stoječih in tekočih 
voda …« (prav tam, str. 19). 
»Dijaki analizirajo razloge za spreminjanje pomena in razmestitve 
različnih industrijskih panog skozi zgodovino« (prav tam, str. 20). 
VREDNOTENJE 
»Dijaki razmišljajo o primernosti različnih morfoloških tipov 
površja za poselitev, promet in turizem« (prav tam, str. 17). 
»Dijaki razumejo in vrednotijo vplive podnebja na gospodarstvo in 
človekove vsakdanje dejavnosti« (prav tam, str. 18). 
»Dijaki na podlagi meril, ki jih sami izberejo, vrednotijo pomen 
voda /…/ za človeka« (prav tam, str. 19). 
»Dijaki vrednotijo rabo tal na izbranih primerih« (prav tam, str. 20). 
»Dijaki vrednotijo pomen turizma za gospodarstvo ter njegov vpliv 
na človekove dejavnosti in naravno okolje« (prav tam, str. 21). 
USTVARJANJE 
»Dijaki zberejo podatke o turizmu na nekem območju (ali kraju) in 
naredijo plakat, referat ali seminarsko nalogo in jo predstavijo pred 
razredom ali pa z igranjem vlog motivirajo sošolce za obisk izbrane 
pokrajine« (prav tam, str. 21). 
Preglednica 10: Učni cilji za geografijo po Bloomovih taksonomskih stopnjah 
 
Večina vsebin v poglavju Cilji in vsebine poleg operativnih ciljev vsebuje tudi priporočene 
dejavnosti dijakov in dijakinj, ki so prav tako lahko v pomoč učitelju pri pripravi navodil za 
portfolijo. V Preglednici 11 je zbranih nekaj, pri usvajanju katerih se nam zdi pristop portfolija 
najbolj primeren. Te dejavnosti smo izbrali na podlagi kompleksnosti in zahteve po 
samostojnem delu dijaka, hkrati pa te dejavnosti spodbujajo tudi razvijanje ustvarjalnosti in 
sposobnosti reševanja problemov – vse našteto so pomembni vidiki obravnavanega pristopa. 
GEOGRAFIJA SVETA: 
AZIJA 
»V učbeniku, knjigah in literaturi pregledajo zapise o 
vremenskih ujmah v Aziji; na izbranem primeru velike reke 
oblikujejo strnjen zapis o pomenu reke za prebivalstvo; 
naredijo plakat ali referat o gospodarskem vzponu izbrane 
države; raziščejo pomen nafte za razvoj gospodarstev držav 
in/ali alternativne možnosti novih virov energije, kjer te ni« 
(Polšak in sod., 2008, str. 23). 
GEOGRAFIJA SVETA: 
AFRIKA 
»Izdelajo zemljevid ali plakat naravnogeografskih enot 
Afrike in njihove medsebojne primerjave; preučijo primer 
posega človeka v ekosistem (tropski gozd, Sahel) in 
vrednotijo posledice; predlagajo načrt ukrepov za zmanjšanje 
lakote in preprečevanje širjenja nalezljivih bolezni v Afriki 
(metoda igre vlog za in proti); z uporabo medmrežja raziščejo 
primere kužnih bolezni v posameznih regijah tropske Afrike« 




»Z atlasom in drugimi viri izdelajo potopis z zemljevidom 
potovanja po morju iz Kopra do Sydneya z vmesnimi 
postajami, za katere utemeljijo namen postankov; na 
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medmrežju poiščejo statistične podatke o preseljevanju v 
Avstralijo in/ali na Novo Zelandijo v zadnjih desetletjih (kdo, 
kdaj, zakaj)« (prav tam, str. 25). 
SEVERNA EVROPA 
»Napišejo zgodbo, kako je med ribiči na Severnem morju ali 
kakšen je dan na naftni ploščadi; izdelajo zemljevid držav 
Severne Evrope in jo opremijo z glavnimi statističnimi 
podatki« (prav tam, str. 27). 
JUŽNA EVROPA 
»Zbirajo in predstavijo članke o državah Južne Evrope, igra 
vlog: dijaki izdelajo in predstavijo turistični prospekt o 
izbrani državi Južne Evrope« (prav tam, str. 29). 
SLOVENIJA: NASELJA 
»Na zemljevid vrišejo najgosteje poseljena območja v 
Sloveniji in večja mesta; na podlagi statističnih podatkov 
sestavijo preglednico o vzrokih in posledicah selitev; na 
terenu anketirajo določene socialne skupine prebivalstva« 





»Na primeru bližnje okolice ali življenjske izkušnje 
ovrednotijo pomen kmetijstva za človeka; izdelajo plakat o 
vrstah trgovine in njenem pomenu; napišejo futuristični esej 
o tem, kakšna bo njihova domača pokrajina čez 30 let; 
izdelajo načrt varčevanja z energijo v svojem gospodinjstvu; 
oblikujejo turistični vodnik za posamezne naravnogeografske 
pokrajine v Sloveniji« (prav tam, str. 35). 
Preglednica 11: Priporočene dejavnosti dijakov in dijakinj 
Tudi poglavje Pričakovani dosežki/rezultati vsebuje takšne dosežke in rezultate, ki jih lahko 
dosežemo s pristopom portfolijo učenca. V nadaljevanju navajamo nekaj izbranih, ki po našem 
mnenju najbolje ponazarjajo vsestranskost pristopa in kažejo tudi to, da pristop nudi veliko več 
kot zgolj znanje nekega šolskega predmeta, saj poleg tega dijaka opremi tudi z bolj 
»življenjskimi« znanji. 
- »Dijak loči pomembno od nepomembnega« (Polšak in sod., 2008, str. 44). 
- »Dijak izraža znanje v pisni, grafični in drugih oblikah na različne načine (prav tam, str. 
44). 
- »Dijak bere in razume poljudne in preprostejše strokovne vsebine ter uporablja ustrezne 
pripomočke (slovar)« (prav tam, str. 44). 
- »Dijak uporablja tehnološke pripomočke in orodja ter znanstvene podatke …« (prav 
tam, str. 45). 
- »Dijak samostojno išče, zbira in obdeluje ustrezne elektronske informacije, podatke in 
pojme /…/ in jih zna sistematično uporabljati« (prav tam, str. 45). 
- »Dijak je (samo)kritičen do snovi in načina učenja« (prav tam, str. 45). 
- »Dijak je motiviran in zaupa v lastno sposobnost uspešnega učenja« (prav tam, str. 45). 
- »Dijak prevzema odgovornost, ocenjuje in po potrebi sprejema tveganje« (prav tam, str. 
46). 
Poglavje Medpredmetne povezave vsebuje predloge vsebin, ki so primerne za povezovanje 
geografije z drugimi šolskimi predmeti in učne cilje, ki jih lahko v sklopu teh vsebin učenci 
usvajajo. Kot je že ponazorjeno pri poglavju z operativnimi cilji, lahko tudi vse učne cilje v tem 
poglavju usvajamo s pomočjo portfolija, vendar teh ciljev ne bomo posebej navedli, saj nobena 
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izpostavljena vsebina ne predlaga povezovanja geografije z angleščino (oziroma s katerim koli 
tujim jezikom). 
Tudi v didaktičnih priporočilih lahko učitelj večkrat prepozna (implicitni) predlog za uporabo 
portfolija. Tako avtorji na primer poudarjajo pomembnost iskanja povezav znotraj geografije 
in povezav geografije z drugimi predmeti ter pomembnost uporabe različnih metod opazovanja 
ter obdelave najrazličnejšega gradiva, poleg tega pa tudi uporabe sodobne informacijsko-
komunikacijske tehnologije. Omenjena didaktična priporočila se v veliki meri navezujejo tudi 
na portfolijo učenca, saj je eden glavnih ciljev le-tega ravno ustvarjanje povezav v najširšem 
smislu ter delo z literaturo. Eno od didaktičnih priporočil omenja tudi, da morajo biti izbrane 
učne metode motivacijske za dijake, kar metoda portfolija zagotovo je. Na koncu je zapisanih 
še nekaj didaktičnih priporočil za ocenjevanje, kjer pa je priporočeno, da učitelji ocenjujejo tudi 
učne izdelke, učne dejavnosti in pristne naloge. Vse našteto je (lahko) tudi del portfolija oz. 
portfolijo omogoča vključitev vseh naštetih elementov (Polšak in sod., 2008). V didaktičnih 
priporočilih pa lahko zasledimo tudi takšno priporočilo, ki se nanaša na verjetno 
najpomembnejšo značilnost portfolija: »Dijakom omogočamo spremljanje in vrednotenje 
njihovega napredka in jih spodbujamo k različnim načinom sodelovalnega ocenjevanja. Ne 
ocenjujemo samo kognitivnega znanja, ampak tudi pridobljene veščine in sposobnosti. 
Dijakove dosežke je treba interpretirati tudi z vidika njegovega osebnega napredka« (Polšak in 
sod., 2008, str. 59).  
3.5.2. Analiza gimnazijskega učnega načrta za angleščino 
Učni načrt za angleščino (Eržen in sod., 2008) učitelju večkrat posredno ponudi možnost za 
uporabo portfolija. Tako je na primer v poglavju Splošni cilji/kompetence zapisano, da dijaki 
pri pouku angleščine razvijajo različna znanja, sposobnosti, spretnosti in vrednote, poleg tega 
pa pouk angleščine spodbuja tudi osebno rast in samouresničitev. Vse našteto se lahko zaradi 
vsestranskosti metode udejanji preko uporabe portfolija. V nadaljevanju avtorji tudi poudarijo, 
da dijaki razvijajo celostno zmožnost za sporazumevanje, izpostavijo pa tudi kompetence za 
vseživljenjsko učenje, ki jih nato tudi naštejejo. Portfolijo zaradi svoje avtentične in vsestranske 
naravnanosti ponuja tako celostnost kot tudi pridobivanje omenjenih kompetenc, na primer: 
- »Dijaki poznajo različne načine sporazumevanje in jezik kot eno izmed sredstev 
sporazumevanja« (Eržen in sod., 2008, str. 8). 
- »Dijaki uporabljajo osnovne računske operacije in znanja različnih oblik nebesednih 
predstavitev podatkov (grafi, preglednice), osnovne statistične postopke, uporabljajo 
osnovne geometrijske pojme, razvijajo splošno prostorsko predstavljivost« (prav tam, 
str. 9). 
- »Dijaki se zavedajo razlik med resničnim in navideznim svetom« (prav tam, str. 9). 
- »Dijaki se zavedajo, da so soodgovorni za svoje učenje in znanje, in prevzemajo del 
odgovornosti zanj, oblikujejo osebne cilje učenja, spoznavajo in vrednotijo svoje 
dosežke ter si prizadevajo za izboljšanje » (prav tam, str. 10). 
- »Dijaki kritično razmišljajo o predmetu, učni snovi, o namenih učenja in o lastnem 
procesu učenja« (prav tam, str. 10). 
- »Dijaki se učijo učinkovito organizirati in načrtovati učenje in razvijati sposobnost 
koncentracije ter vztrajnosti (prav tam, str. 10). 
- »Dijaki kritično sprejemajo informacije iz množičnih občil« (prav tam, str. 10). 
- »Dijaki krepijo svojo radovednost, željo in potrebo po novem znanju« (prav tam, str. 
11). 
- »Dijaki prepoznajo svoja močna in šibka področja, dajejo pobude, se pozitivno 
odzivajo na spremembe in so sposobni oceniti tveganje« (prav tam, str. 11). 
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V podpoglavju Sporazumevalna možnost so opredeljeni sporočilni nameni, ki jih dijak razume 
in uporablja. Vse od njih lahko pridobi tudi preko uporabe pristopa portfolija: 
- navezovanje in vzdrževanje stikov, 
- spraševanje po informacijah in dajanje le-teh, 
- izražanje stališč in mnenj, prepričanja ali negotovosti, radovednosti, optimizma, 
pesimizma, veselja …, 
- prošnja za pomoč, ponujanje, sprejemanje ali zavračanje pomoči (Eržen in sod., 2008, 
str. 12). 
Ob pregledu poglavja Cilji in vsebine se ponovno pokaže vsestranskost portfolija, saj lahko vse 
cilje usvajamo s tem pristopom, poleg tega pa z njim obravnavamo tudi vsa tematska področja 
(npr. preživljanje prostega časa, zdrav način življenja, družba in svet itd.). V Preglednici 12 je 
za ponazoritev izbranih nekaj učnih ciljev, s katerimi dosežemo zaželene jezikovne veščine. Ti 
učni cilji so po našem mnenju še posebej izstopali, saj se osredotočajo na krepitev sposobnosti 
rabe sodobne tehnologije (svetovnega spleta in drugih medijev) in na krepitev dejanske rabe 
jezika, medtem ko učni cilji pri branju in bralnem razumevanju jasno kaže, da lahko s pristopom 
portfolijo učenca obravnavamo tudi vsebine, ki so bolj analitične narave. 
Poslušanje in slušno 
razumevanje 
»Dijaki na svetovnem spletu poslušajo in izbirajo med 
avdiovizualnimi besedili in jih ustrezno uporabljajo za 
izpolnjevanje nalog/projektov« (Eržen in sod., 2008, str. 
15). 
Branje in bralno 
razumevanje 
»Dijaki razvijajo razumevanje podrobnosti v besedilu, 
prepoznavajo besedne zveze in jezikovne strukture; 
poglabljajo razumevanje zakonitosti jezikovne rabe« (Eržen 
in sod., 2008, str. 15). 
Govorno sporočanje in 
sporazumevanje 
»Dijaki razvijajo zmožnost funkcionalne jezikovne rabe 
oziroma zmožnost uporabe ustreznih jezikovnih sredstev na 
ravni govornega besedila« (Eržen in sod., 2008, str. 16). 
Pisno sporočanje in 
sporazumevanje 
»Dijaki za uspešno pisno izražanje razvijajo zmožnost 
uporabe sodobne tehnologije, spletnih virov in drugih virov, 
dostopnih preko različnih medijev, referenčnih gradiv (na 
primer slovarje)« (Eržen in sod., 2008, str. 17). 
Preglednica 12: Učni cilji za angleščino glede na jezikovne spretnosti 
V poglavju Pričakovani dosežki/rezultati avtorji posebej poudarijo, da se morata ocenjevanje 
in vrednotenje tujega jezika osredotočiti na takšne naloge, ki preverjajo sporazumevanje 
oziroma dejansko rabo jezika in ne zgolj poznavanja pravil. Tudi tu lahko s priporočili iz učnega 
načrta potegnemo vzporednico s pristopom portfolija, saj le-ta spodbuja ravno to, praktično 
rabo jezika. V nadaljevanju so v učnem načrtu predstavljeni pričakovani rezultati po Skupnem 
evropskem jezikovnem okviru, pri čemer avtorji podajo nekaj smernic za določanje ravni 
dijaka, kjer je smiselno posebej izpostaviti vrednotenje in ocenjevanje na podlagi raznolikih 
nalog in tem upoštevanje več izdelkov v daljšem časovnem obdobju, seznanitev dijaka pri 
oblikovanju kriterijev ter dijakovo vrednotenje s pomočjo instrumentov samorefleksije in 
samovrednotenja. Večina nasvetov je torej takšnih in so tesno povezani z metodo portfolija. Ob 
pregledu lestvic za posamezne jezikovne zmožnosti lahko ponovno sklenemo, da lahko vse 
pričakovane dosežke poskušamo doseči z uporabo portfolija, ne glede na stopnjo. Je pa 
portfolijo tudi eksplicitno izpostavljen kot uporabna metoda za razvijanje medkulturne 
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zmožnosti: »Vrednotenje/ocenjevanje medkulturne zmožnosti je veliko težje, če ne celo 
nemogoče, zato je portfolijo kot (samo)evalvacijski instrument za njeno vrednotenje 
najprimernejši« (Eržen in sod., 2008, str. 29). 
Tudi poglavje, ki govori o medpredmetnih povezavah, večkrat nakaže možnost za uporabo 
portfolija. Zagotovo že samo medpredmetno povezovanje govori v prid portfoliju, saj le-ta 
poudarja povezovanje različnih znanj, vendar poleg tega poglavje poudari tudi, da pouk 
angleščine dijaka pripravi na vseživljenjsko učenje. Nato predlaga nadpredmetne teme (npr. 
knjižnična informacijska znanja, vzgoja potrošnika, vzgoja za medije, IKT …), od katerih lahko 
prav vse obravnavamo v sklopu pristopa portfolija. 
Didaktična priporočila, ki jih lahko povežemo s portfolijem, so na primer: timsko delo in 
prilagodljivost organizacije pouka, spodbujanje motivacijskih okoliščin pouka, spodbujanje 
nenehnega vračanja k predznanju dijaka, spodbujanje dijaka k samostojnemu odkrivanju znanja 
in raziskovanju, interaktivnost učenja, osredinjenost na dijaka in učenje, učenje skozi 
dejavnosti, izhajanje iz zmožnosti dijaka, omogočanje različnih pristopov in oblik izvedbe 
dejavnosti in spodbujanje različnih perspektiv. V nadaljevanju so nato predstavljena priporočila 
za načrtovanje dejavnosti. Poudarjeno je, da dijaki za uspešnost potrebujejo priložnosti za 
govor, poslušanje, branje in pisanje, priložnost za spoznavanje in rabo jezika ter ustrezen izbor 
tem, pri čemer lahko sklenemo, da portfolijo ponuja vse našteto. Med priporočili za preverjanje 
in ocenjevanje pa lahko zametke portfolija zasledimo v priporočilih, da naj učitelj preverja 
napredek dijaka ter poda dijaku povratno informacijo, s katero se bo dijak seznanil s svojimi 
močnimi in šibkimi področji. 
V zaključnem poglavju Vrednotenje avtorji izpostavijo vlogo povratne informacije, tako med 
učnim procesom kot tudi ob koncu tega, kar je zagotovo pomemben del pristopa portfolija. 
Poleg tega poglavje govori o tem, da preverjanje znanja učitelju poda informacijo o uspešnosti 
metod in primernosti učnih gradiv, da mora preverjanje in ocenjevanje spodbujati učenje ter 
omogočati razvijanje zmožnosti samorefleksije in samoocenjevanja. Vse našteto so priporočila, 
ki govorijo v prid uporabi portfolija. Na koncu so našteti možni načini ustnega in pisnega 
ocenjevanja. Za ustno ocenjevanje so v možni navezavi na portfolijo našteti predstavitev, 
poročilo, opis, dialog, intervju, pogovor in igra vlog, med pisnimi izdelki pa so našteti spisi, 
pisma, eseji in referati. Posebej so obravnavani tudi alternativni načini ocenjevanja, ki so manj 
formalni in spremljajo dijaka sproti skozi daljše časovno obdobje. Z alternativnimi načini 
ocenjevanja lahko učitelj oceni kompleksnejše in dolgotrajne dejavnosti, za ponazoritev pa so 
navedeni primeri: jezikovna mapa, zbirka razgovorov, opazovanj, dnevniških zapisov, 
vprašalnikov itd., pri čemer lahko sklenemo, da gre lahko za različne oblike portfolijev. 
4. PORTFOLIJO UČENCA KOT ORODJE ZA MEDPREDMETNO 
POVEZOVANJE ANGLEŠČINE IN GEOGRAFIJE 
Portfolijo učenca je uporabno orodje za medpredmetno povezovanje praktično katerih koli 
predmetov, tudi angleščine in geografije. Predvsem je za to zaslužna značilnost pristopa CLIL, 
to je t. i. »dvojni fokus«, saj se CLIL hkrati posveča tako jeziku kot tudi vsebini, kjer je jezik 
torej domena angleščine, vsebina pa je geografska. CLIL med drugim omogoča tudi obravnavo 
snovi na zahtevnejši način, torej s »potopitvijo« učenca v vsebino (content immersion) in 
samostojno sklepanje zaključkov. Posledično učenec gradi svojo avtonomijo in odgovornost do 
učenja, kar pa je tudi glavna značilnost pristopa portfolija učenca (Adamson, 2014). 
Velika prednost uporabe portfolija učenca je tudi ta, da zahteva povezovanje znanj. Z vidika 
medpredmetnega povezovanja je to pomembno, saj lahko uporaba tega pristopa učencu 
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omogoča, da novega znanja ne povezuje le s svojim predznanjem, temveč tudi z znanji z drugih 
predmetnih področij (Mariani, 2001). 
Poleg tega portfolijo omogoča tudi izkazovanje več znanj in veščin, tudi tiste, ki jih sicer 
formalno ocenjevanje ne, kar se ponovno kaže v prid k uporabi tega orodja pri urah 
medpredmetnega povezovanja (Adamson, 2014). 
Adamson (2014, str. 26) pa izpostavi tudi, da portfolijo učencu daje več svobode, saj se učenec 
sam odloča, kako bo izvedel proces učenja. Zato je portfolijo bolj avtentičen tudi z vidika učenja 
jezika in veščin ter ni osredotočen zgolj na vsebino, vendar pa hkrati pa nudi tudi obravnavo 
slednje. 
 Navodila za portfolijo 
V nadaljevanju sledi nekaj predlogov nalog za izdelavo obsežnejšega portfolija, v naslednjem 
poglavju pa možni končni izdelek. Vseeno je potrebno poudariti, da v praksi vpeljava vseh treh 
nalog v redni pouk skoraj ni mogoča, saj učitelji, ki se poslužujejo uporabe portfolija, zaradi 
časovne obsežnosti uspejo izvesti le eno ali dve nalogi letno. V podanem primeru bi lahko 
učitelj naloge razdelil med dijaki po oddelkih, po letnikih, po skupinah znotraj posameznega 
razreda ali pa bi izbiro prepustil dijakom. 
Vzorčni portfolijo nikakor ne predstavlja edinega načina izvedbe tega pristopa. Kot smo 
omenili že v uvodnem delu o portfoliju, je načinov izvedbe zelo veliko. Portfolijo je lahko 
sestavljen iz učnih listov, esejev, seminarskih nalog, plakatov in drugih predstavitev, pisem, 
pesmi, miselnih vzorcev, izpiskov iz literature, refleksij o filmih ali pisnih besedilih ipd., večino 
možnosti pa lahko izkoristimo tudi za potrebe medpredmetnega povezovanja. 
Tema našega portfolija so epidemije in pandemije, saj smo želeli vključiti tematiko, ki je zaradi 
pandemije covida-19, s katero se svet sooča od leta 2020, del našega vsakdana in je zato 
relativno blizu tudi dijakom. Čeprav učni načrti epidemij posebej ne omenjajo, je smiselno to 
vsebino vključiti v pouk, saj so epidemije del družbe in pomembno vplivajo tudi na družbene 
spremembe na globalni ravni. Geografija je primerna za obravnavo te vsebine, saj med drugim 
obravnava vzročno-posledične odnose v družbi, le-ti pa so lahko tesno odvisni tudi od izjemnih 
dogodkov, kot so epidemije. Ne le, da lahko geografsko epidemije prostorsko opredelimo, lahko 
jih povežemo tudi z nekaterimi naravnogeografskimi značilnostmi, nato pa odkrivamo tudi 
geografske posledice, ki jih imajo epidemije za družbo. Vključevanje tematike epidemij pri 
pouku geografije torej ponuja celostno obravnavo in povezovanje različnih vidikov na lokalni 
in globalni ravni. Vključevanje te tematike je tudi povsem primerno za pouk angleščine, 
predvsem z vidika aktualnosti. S tovrstno aktualno in dijakom bližnjo temo lahko obravnavamo 
besedišče, ki ga sicer ne bi, krepimo lahko tudi bralno razumevanje s prebiranjem aktualnih 
člankov. Poleg tega pa pri dijakih krepimo zavest o dogajanju okoli njih in oblikovanju lastnega 
mnenja, ki ga imajo možnost izraziti v varnem okolju, obenem pa krepiti tudi svoje sposobnosti 
govornega ali pisnega sporočanja. 
V Preglednicah 13 in 14 so predstavljeni splošni in operativni učni cilji za pouk geografije in 
angleščine, ki so nam služili kot vodilo pri oblikovanju portfolija na temo epidemij. Po pregledu 
obeh učnih načrtov smo ugotovili, da se epidemij posebej ne omenja. V poglavjih na temo 
Afrike so sicer zapisani učni cilji, ki zadevajo bolezni, vendar so le-te omejene na afriško celino, 
medtem ko se epidemij v globalnem smislu in v našem prostoru ne dotikajo. Epidemije bi tako 





NADPREDMETNI SPLOŠNI UČNI CILJI 
Dijaki/dijakinje: 
➢ »razvijajo zmožnosti za iskanje in izbiro relevantnih podatkov in informacij med 
številnimi možnostmi, ki jih ponujajo pisni viri in sodobna tehnologija« (Polšak in sod., 
2008, str. 9). 
➢ »znajo zapisovati in prikazovati podatke v različnih oblikah in tehnikah (pisno, 
grafično, v tabelah …)« (prav tam, str. 10). 
➢ »znajo sami vrednotiti svoje delo in predlagati spremembe pri prihodnjem delu« (prav 
tam, str. 10). 
➢ »razvijajo jezikovne spretnosti, s priporočenim branjem vsebin v tujih jezikih pa 
jezikovne spretnosti v tujem jeziku« (prav tam, str. 10). 
➢ »si z raziskovanjem in lastnimi pobudami pridobivajo samozaupanje do lastnih 
sposobnosti« (prav tam, str. 10). 
➢ »razvijajo sposobnosti branja in razumevanja poljudnih in preprostejših strokovnih 
vsebin ter uporabe ustreznih pripomočkov (branje in razumevanje knjižnih in 
elektronskih virov« (prav tam, str. 11). 
➢ razvijajo »zmožnost iskanja, zbiranja in obdelave … virov in literature ter sposobnost 
njihove organizacije in uporabe« (prav tam, str. 11). 
➢ razvijajo »zmožnost ločevanja pomembnega od nepomembnega« (prav tam, str. 11). 
➢ razvijajo »sposobnost pisnega, grafičnega ali drugačnega izražanja znanja« (prav tam, 
str. 11). 
➢ »razvijajo zmožnost uporabe učil in učnih pripomočkov ter znanstvenih podatkov za 
doseganje ciljev oziroma sklepov« (prav tam, str. 12). 
➢ »razvijajo zmožnost prepoznavanja temeljnih značilnosti znanstvenega raziskovanja za 
prihodnje delo in študij« (prav tam, str. 12). 
➢ »razvijajo pozitiven odnos do IKT« (prav tam, str. 12). 
➢ razvijajo »zmožnost vzeti si čas za učenje, biti samostojen in discipliniran« (prav tam, 
str. 13). 
➢ razvijajo »zmožnost osredotočenja na učenje daljši ali krajši čas« (prav tam, str. 13). 
➢ razvijajo »(samo)kritičnost do snovi in načina učenja« (prav tam, str. 13). 
➢ razvijajo »motivacijo in zaupanje v lastno sposobnost uspešnega učenja« (prav tam, str. 
13). 
➢ se pripravljajo na »vseživljenjsko pridobivanje in uporabo novih znanj« (prav tam, str. 
13). 
➢ »razvijajo večjezično zmožnost« (Eržen in sod., 2008, str. 8). 
➢ »razvijajo in uporabljajo svoje spoznavne zmožnosti višje ravni, to je analize, sinteze, 
presojanja in vrednotenja« (prav tam, str. 9).  
➢ »kritično uporabljajo informacijsko-komunikacijsko tehnologijo za pridobivanje, 
vrednotenje, shranjevanje informacij in za njihovo tvorjenje, predstavitev in izmenjavo 
ter za sporazumevanje in sodelovanje v mrežah prek svetovnega spleta« (prav tam, str. 
9). 
➢ »poznajo in uporabljajo glavno programsko opremo, na primer urejevalnik besedil, 
predstavitve za pripravo in prikaze celovitih informacij, pisnih besedil, projektov ipd.« 
(prav tam, str. 9). 
➢ »se zavedajo, da so soodgovorni za svoje učenje in znanje, in prevzemajo del 
odgovornosti zanj, oblikujejo osebne cilje učenja, »spoznavajo in vrednotijo svoje 
dosežke ter si prizadevajo za izboljšanje« (prav tam, str. 10). 
➢ »spoznavajo metode učenja oziroma pridobivanja in ohranjanja znanj in spretnosti ter 
jih nadgrajujejo« (prav tam, str. 10). 
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➢ »spoznavajo svoje izobraževalne možnosti« (prav tam, str. 10). 
➢ »se učijo učinkovito organizirati in načrtovati učenje in razvijati sposobnost 
koncentracije ter vztrajnosti« (prav tam, str. 10). 
➢ »kritično razmišljajo o predmetu, učni snovi, o namenih učenja in o lastnem procesu 
učenja« (prav tam, str. 10). 
➢ »razvijajo vrednote in stališča, ki podpirajo učenje: samomotivacija, samozaupanje, 
sprejemanje potrebe po stalnem učenju itd.« (prav tam, str. 10).  
➢ se naučijo samostojnega pridobivanja znanja. 
➢ se naučijo samostojno uporabljati učbenike in drugo strokovno literaturo. 
➢ se naučijo ceniti znanje. 
SPLOŠNI UČNI CILJI PRI 
POUKU GEOGRAFIJE 
SPLOŠNI UČNI CILJI PRI 
POUKU ANGLEŠČINE 
Dijaki/dijakinje: 
➢ »pridobijo prostorsko predstavo o 
današnjem svetu in domačem okolju« 
(Polšak in sod., 2008, str. 8). 
➢ »ustvarjalno sprejemajo in razumejo 
dnevne informacije, ki imajo prostorsko 
razsežnost in vplivajo na njihovo lastno 
odgovorno ravnanje in odločanje« (prav 
tam, str. 8). 
➢ »se naučijo geografsko razmišljati o 
pokrajinah in ljudeh« (prav tam, str. 8). 
➢ »znajo pojasniti, zakaj in kako se v 
pokrajini dogajajo spremembe in kako 
vplivajo na njen razvoj« (prav tam, str. 8). 
➢ »znajo brati različne tematske in splošne 
zemljevide« (prav tam, str. 8). 
➢ »se zavedajo pomena povezovanja 
različnih znanj in veščina kot  načina 
celovitega obravnavanja sodobnih 
problemov za kakovostnejše 
razumevanje dogajanja okrog sebe« (prav 
tam, str. 9). 
➢ »znajo geografsko razmišljati« (prav tam, 
str. 9). 
➢ »razumejo probleme varstva 
geografskega okolja ter se zavedajo 
pomena človeka kot preoblikovalca 
geografskega okolja in prizadevanj 
družbe za vzdrževanje ravnovesja med 
človekovimi hotenji in naravo« (prav 
tam, str. 9). 
➢ »se usposabljajo za samostojno uporabo 
geografskih virov in literature …« (prav 
tam, str. 9). 
Dijaki/dijakinje: 
➢ »se lahko pri sprejemanju besedila 
(poslušanje in branje) v angleščini 
odzivajo tudi v materinščini, ki jo 
uporabljajo pri jezikovno in/ali miselno 
zahtevnejših dejavnostih, ki presegajo 
njihove jezikovne in sporočanjske 
zmožnosti v ciljnem jeziku« (Eržen in 
sod., 2008, str. 8). 
➢ »se s primerjanjem razlik in podobnosti 
med maternim in ciljnim jezikom 
(besedišče, tipične slovnične strukture, 
pravorečje, pravopis itd.) ozaveščajo o 
delovanju sistemov obeh jezikov in tako 
bolje razumejo jezikovni sistem 
materinščine« (prav tam, str. 8). 
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➢ »se vzgajajo v zanimanju za družbene 
potrebe, reševanje skupnih prostorskih 
problemov …« (prav tam, 10). 
➢ »se zavedajo možnosti in odgovornosti 
za uporabo geografskega znanja in 
veščin v osebnem življenju« (prav tam 
str. 11). 
Preglednica 13: Splošni učni cilji, ki smo jih zasledovali s portfolijem 
 
OPERATIVNI UČNI CILJI PRI 
POUKU GEOGRAFIJE 
OPERATIVNI UČNI CILJI PRI 
POUKU ANGLEŠČINE 
Dijaki/dijakinje: 
➢ »na podlagi statističnih in grafičnih 
podatkov ugotavljajo prebivalstvene 
strukture in vzroke za njihovo 
spreminjanje skozi različna zgodovinska 
in razvojna obdobja« (Polšak in sod., 
2008, str. 20). 
➢ »spoznajo dejavnike, ki vplivajo na 
število prebivalcev na nekem območju« 
(prav tam, str. 20). 
➢ spoznajo večje epidemije v preteklosti in 
njihove geografske posledice. 
➢ sklepajo o socialnih in ekonomskih 
posledicah epidemij na lokalni in 
globalni ravni. 
➢ razumejo geografski vpliv epidemij na 
prebivalstvo. 
Dijaki/dijakinje: 
➢ »razumejo pisna besedila v angleščini« 
(Eržen in sod., 2008, str. 14). 
➢ »zapisujejo, pisno sporočajo in se pisno 
sporazumevajo v ustrezni pisni 
angleščini« (prav tam, str. 14). 
➢ »spoznavajo in uporabljajo različne 
bralne strategije (sklepanje o vsebini 
besedil iz naslova, slik, napovedovanje 
dogodkov itd.)« (prav tam, str. 15). 
➢ »razvijajo razumevanje podrobnosti v 
besedilu, prepoznavajo besedne zveze in 
jezikovne strukture; poglabljajo 
razumevanje zakonitosti jezikovne rabe« 
(prav tam, str. 15). 
➢ »razvijajo razumevanje ključne/-ih misli 
in pomembnih podatkov v prebranem 
besedilu« (prav tam, str. 15). 
➢ »za bolj poglobljeno razumevanje 
razvijajo zmožnost učinkovite uporabe 
slovarjev in različnih elektronskih in 
drugih referenčnih gradiv« (prav tam, str. 
15). 
➢ »kritično vrednotijo podatke, ki so 
dostopni (na svetovnem spletu), in jih 
ustrezno uporabljajo« (prav tam, str. 15). 
➢ »razvijajo pravopisno znanje in 
zmožnosti, pravilen zapis besed in 
besednih zvez ter uporabo ločil« (prav 
tam, str. 17). 
➢ »razvijajo zmožnost uporabe ustreznih 
jezikovnih sredstev na ravni besedila za 
pisanje različnih vrst besedil spoznavajo 
zakonitosti notranje zgradbe besedil, 
kohezivnost, koherenco itd., vezna 
sredstva« (prav tam, str. 17). 
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➢ »razvijajo zmožnost uporabe strategij za 
tvorjenje pisnih besedil in strategije 
samostojnega učenja« (prav tam, str. 17). 
➢ »za uspešno pisno izražanje razvijajo 
zmožnost uporabe sodobne tehnologije, 
spletnih virov in drugih virov, dostopnih 
preko različnih medijev, referenčnih 
gradiv (na primer slovarje)« (prav tam, 
str. 17). 
➢ »razvijajo kritično mišljenje, zmožnost 
vrednotenja, sinteze in analize kulturnih 
in drugih pojavov in svoja razmišljanja 
pisno izražajo v krajših in daljših pisnih 
sestavkih« (prav tam, str. 17). 
➢ »razvijajo zmožnost pisnega povzemanja 
in interpretiranja prebranih besedil in 
avdio-(vizualnih) gradiv ter dogodkov« 
(prav tam, str. 17). 




The coronavirus pandemic (or COVID-19 pandemic) has been among us for the past 
year. It has been in the news every day and it has had a major impact on our everyday 
lives. 
 
For your portfolio, you will need to look at past pandemics with the help of different 
sources, and also express your own opinion about the current COVID-19 situation. 
When writing your portfolio, stick to the guidelines given. 
 
Your whole portfolio must be written in English! 
 
When using different sources, you must always cite them correctly! 
 
When submitting your final portfolio, pay attention to whether you have included all 
components needed. You can use the checklist presented at the end of these 
instructions. 
 
Submission date: 15 March 2021 
 
TASK 1: Geographical aspects of epidemics (seminar paper)  
 
Write a seminar paper. 
 
For this seminar paper use different sources. Always make sure to cite the sources correctly 
(in the text and at the end of the paper)! 
 
Make your seminar paper clear and also visually appealing. Use pictures and photographs, 
graphs, charts, tables, maps, etc. 
 
✓ The terms epidemic, pandemic, endemic and outbreak are often used interchangeably, 
although the meaning of each is different. First, define each infectious disease term, find 
the difference between them. Also, find a concrete example of each. 
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✓ Create a timeline of epidemics and pandemics. Include at least 10 different epidemics 
or pandemics. If not worldwide, locate them. The visual form of the timeline is up to you. 
✓ Choose three epidemics or pandemics and describe them. 
✓ How do/did people battle epidemics? Find some concrete examples. 
✓ Talk about the main geographical consequences epidemics and pandemics have for the 
population from the demographic, economic, etc. point of view. Discuss the 
consequences of epidemics and pandemics in general, but support the statements with 
concrete examples from the past (or present). 
 
TASK 2: Tenses (articles) 
 
✓ Choose one epidemic or pandemic that you have included in your timeline. The only 
pandemic you must NOT choose is the COVID-19 pandemic. 
✓ Find 3 different English articles about the chosen epidemic or pandemic. 
✓ In the articles look for the past simple tense and another tense of your choice which 
commonly appears in your articles. Also, look for new words and phrases. Mark each 
category with a different colour (past simple, the tense of your choice, new words). 
Create a legend which shows which colour represents which category. 
✓ Compare the past simple tense with the tense of your choice. Compare them from the 
perspective of their usage and their structure. Also, add at least one sentence for each. 
Consider affirmative, negative and interrogative forms. If not being able to find 
examples of each in your texts, you can help yourself with other sources (in this case you 
must cite the sources) or come up with your own sentences. 
✓ Create a glossary with new words and phrases. Include at least 20 words/phrases. In this 
glossary, include the new word, its Slovene translation and a sentence containing this 
word or phrase. 
✓ Write a paragraph (200–250 words – pay close attention to the length!) about the chosen 
epidemic or pandemic. Include the information from your articles, but be sure to 
paraphrase the sentences. In this paragraph, use at least 3 new words from your 
glossary.  
 
TASK 3: COVID-19 (essay) 
 
Write a lengthier essay (app. 800 words). 
 
✓ Talk about the current measures for battling COVID-19, vaccine or the changes in our 
everyday lives, etc., and include your own opinion on one of the mentioned. Support 
your opinion with arguments. If preferred, you can also discuss something else related 
to the COVID-19 pandemic, but the topic should allow you to express your opinion. 
✓ Come up with an appropriate title of your essay (related to the topic you choose). 
 
If you are not familiar with the topic, you can first help yourself with some sources, but the 





Colour or circle one box in each column to evaluate each task in your portfolio. Most boxes contain multiple criteria. If you do not reach one 
of the criteria in a specific box, do not mark this box, but move down to a lower number of points until you meet all of the criteria in a box. In 
the end, add the number of points for each task and the number of points altogether. To see where you stand, look at the grading scale.  
 
TASK 1: Geographical Aspects of Epidemics (seminar paper) 
 
 content coherence 






I included all components 
(epidemics in general, timeline, 
descriptions of three epidemics, 
battling, consequences). I went 
into enough detail. I studied 
cause-effect relationships. 
My seminar paper is coherent, 
and it reads smoothly. The 
arrangement of chapters and 
individual paragraphs is clear 
and logical. 
 I included pictures, maps and 
graphs, all containing labels. My 
seminar paper is colourful and 
visually appealing. Fond is 
legible, I included table of 
contents, page numbers, etc. 
I made no grammatical 
mistakes, I also used more 
difficult grammatical structures. I 
used a lot of difficult words. I 
made no mistakes in spelling or 
usage of the words. 
I used reliable sources. I cited all 
sources in-text and in a 
reference list. I cited all sources 
correctly. 
3 points 
I included all components. I did 
not go into a lot of detail. I 
barely studied cause-effect 
relationships. 
My seminar paper is more or 
less coherent, some parts do not 
read smoothly. The 
arrangement of chapters and 
individual paragraphs is more or 
less clear, some improvements 
could be made. 
I included only a few pictures, 
maps and graphs. Only some of 
them contain labels. My seminar 
paper could be more visually 
appealing. Fond is legible. I 
forgot to include table of 
contents or page numbers, etc. 
I used quite a few difficult 
grammatical structures and 
difficult words. I made a couple 
of grammatical or vocabulary 
mistakes. 
I used reliable sources. I cited all 
sources in-text and in a 
reference list, but I made a few 
mistakes. 
2 points 
I included all components. I did 
not go into any detail at all and I 
did not study cause-effect 
relationships. 
My seminar paper could be 
more coherent, there are some 
breaks. The arrangement of 
chapters and individual 
paragraphs is logical, some 
improvements could be made. 
I included only a few pictures, 
maps and graphs. I forgot to 
include labels. My seminar 
paper could be more visually 
appealing. Fond is legible. I 
forgot to include table of 
contents or page numbers, etc. 
I used only a few more difficult 
grammatical structures and 
words. 
I made quite a few grammatical 
or vocabulary mistakes. 
Most of my sources were 
reliable. I forgot to cite one or 
two sources in-text or in a 
reference list. I made quite a few 
mistakes in my citations. 
1 point 
I forgot to include one of the 
components. I did not go into 
any detail at all and I did not 
study cause-effect relationships. 
My seminar paper does not read 
smoothly, the main idea is still 
clear and somewhat connected. 
The arrangement of chapters 
and paragraphs does not make 
much sense. 
I only included one or two 
pictures, maps or graphs. I 
forgot to include labels. My 
seminar paper is not very 
visually appealing. Fond is 
legible. I forgot to include table 
of contents or page numbers, 
etc. 
I used basic grammatical 
structures and only one or two 
more difficult words. I made a 
lot of grammatical or vocabulary 
mistakes. 
A lot of my resources were 
unreliable. I forgot to cite quite a 
lot of my sources. A lot of my 
sources were not cited correctly. 
0 points 
I forgot to include two or more 
of the components. I did not go 
into any detail at all and I did not 
study cause-effect relationships. 
My seminar paper is very 
incoherent, the text does not 
read smoothly. Chapters and 
individual paragraphs are not 
connected and do not make 
sense. 
I did not include any pictures, 
maps or graphs. My seminar 
paper is not visually appealing. 
Fond is illegible. I did not 
include table of contents or 
page numbers, etc. 
I only used the most basic 
grammatical structures and 
vocabulary. I made a lot of 
grammatical or vocabulary 
mistakes. 
The majority of my resources 
were unreliable. I did not cite my 
sources in-text and/or in a 
reference list. None of my 
sources were cited correctly. 
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TASK 2: Tenses (articles) 
 
 marking tenses and new words rules for tenses glossary paragraph 
4 points 
I used three articles. I marked 
more than 90% of the selected 
tenses correctly. I marked 20 or 
more new words. I created a 
legend. 
I included usage and structure for 
affirmative, negative and 
interrogative sentences for both 
tenses. I also added a sentence for 
each. All usages, structures and 
sentences were correct. 
I included all of the marked words 
from my articles. My translations 
and sentences were all correct. 
My paragraph is 200-250 words 
long. It includes all the basic 
information about the chosen 
epidemic. It is grammatically 
correct and coherent. I included at 
least 3 new words. 
3 points 
I used three articles. I managed to 
mark the majority of the selected 
tenses (60-90%). I marked 20 or 
more new words. I created a 
legend. 
I included usage and structure for 
affirmative, negative and 
interrogative sentences for both 
tenses. I also added a sentence for 
each. I made up to 2 mistakes in 
usages, structures or sentences. 
I included 80% of the marked 
words from my articles. I made up 
to 2 mistakes in my translations or 
sentences. 
My paragraph is 200-250 words 
long.  It includes all the basic 
information about the chosen 
epidemic. I made a few (up to 
three) grammatical mistakes. My 
paragraph is coherent. I included 
at least 3 new words. 
2 points 
I used 3 articles. I failed to mark 
the majority of the selected tenses 
(less than 60%). I marked 20 or 
more new words. I created a 
legend. 
I included usage and structure for 
affirmative, negative and 
interrogative sentences for both 
tenses. I also added a sentence for 
each. I made up to 4 mistakes in 
usages, structures or sentences. 
I included 60% of the marked 
words from my articles. I made up 
to 4 mistakes in my translations or 
sentences. 
My paragraph is 200-250 words 
long. It includes most of the basic 
information about the chosen 
epidemic, but it is not very 
coherent. I made quite a lot (4-9) 
of grammatical mistakes. I 
included at least 3 new words. 
1 point 
I used 3 articles. but I failed to 
mark the majority of the selected 
tenses. I marked less than 20 new 
words. I forgot to create legend. 
I included usage and structure for 
affirmative, negative and 
interrogative sentences for only 
one tense or I did not do all of the 
above for both. I did not add a 
sentence for all forms. I made up 
to 6 mistakes in usages, structures 
or sentences. 
I included 50% of the marked 
words from my articles. I made up 
to 6 mistakes in my translations or 
sentences. 
My paragraph is 200-250 words 
long. It is not very coherent. It lacks 
information about the epidemic I 
made a lot of (more than 10) 
grammatical mistakes. I included 
less than 3 new words. 
0 points 
I used less than 3 articles, I did not 
correctly mark the selected tenses, 
I marked less than 10 new words, I 
forgot to create a legend. 
I included usage and structure for 
affirmative, negative and 
interrogative sentences for only 
one tense or I did not do all of the 
above for both. I did not add a 
sentence for all forms. I made 
more than 7 mistakes in usages, 
structures or sentences. 
I included less than 50% of the 
marked words from my articles. I 
made 7 or more mistakes in my 
translations or sentences. 




TASK 3: COVID-19 (essay) 
 
 grammar vocabulary content 
4 points 
My grammar was perfect. I 
made 4 or less grammatical 
mistakes. I used difficult 
grammatical structures 
correctly. 
I used a lot of difficult words. 
I made 3 or less mistakes in 
spelling and usage of the 
words. 
My essay was based on my 
opinion, which I supported 
with valid and detailed 
arguments. The essay was 
coherent. 
3 points 
My grammar was okay, but 
not perfect. I made between 
5 and 7 grammatical 
mistakes. I used difficult 
grammatical structures 
correctly. 
I used quite a few difficult 
words. I made between 4 
and 6 mistakes in spelling 
and usage of the words. 
My essay was based on my 
opinion, which I supported 
with arguments. However, 
the arguments were not very 
detailed. The essay was 
coherent. 
2 points 
My grammar was not bad, 
but not good either. I made 
between 8 and 12 
grammatical mistakes. I 
barely used any difficult 
grammatical structures 
and/or some of them were 
used incorrectly. 
I used only a few more 
difficult words. I made 
between 7 and 9 mistakes in 
spelling and usage of the 
words. 
My essay was based on my 
opinion, but the arguments 
did not support it very well. 
The essay was more or less 
coherent, with some room 
for improvement left. 
1 point 
My grammar was not bad, 
but not good either. I made 
between 12 and 15 
grammatical mistakes. I did 
not use any difficult 
grammatical structures or 
they were all used 
incorrectly. 
I only used the most basic 
vocabulary. I made between 
10 and 15 mistakes in 
spelling and usage of the 
words. 
The essay was not based on 
my opinion or it was based 
on my opinion, but did not 
contain any arguments to 
support it. The essay was 
incoherent. 
0 points 
My grammar was lacking, I 
made more than 15 
mistakes. I did not use any 
difficult grammatical 
structures. 
I only used the most basic 
vocabulary. More than 15 
words were spelt or used 
incorrectly. 
My main idea was not clear, 
the essay was not based on 
my opinion. I wrote about a 
different topic. The essay 











Final score: ____/48 
• Task 1: ____/20 
• Task 2: ____/16 
• Task 3: ____/12 
Grading scale:     
43–48 = 5 (perfect) 
37–42 = 4 (good) 
30–36 = 3 (not bad) 
24–29 = 2 (lacking) 






 What have you learnt? 
 Which part of the portfolio did you particularly like making? Why? 
 Which part of the portfolio did you not like making? Why? 
 Did you need any help in the process of creating your portfolio? Where? 
 Are you satisfied with the result of your self-evaluation? 
 Where did you find your strong spots? Where did you perform particularly well? 
 What should you work on more in the future? How will you achieve that? 
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EPIDEMIC, PANDEMIC, ENDEMIC, OUTBREAK 
Infectious disease terms are often used interchangeably even though their meanings are not 
the same. The distinction between expressions pandemic, epidemic and endemic is often 
blurry, however, the definition of each is clearly different (What’s the difference between…, 
2020). 
Smith (1996, p. 242) defines an epidemic as “the occurrence of a number of cases of a 
disease, known or suspected to be of infectious or parasitic origin, that is unusually large or 
unexpected for the given place and time”. National Geographic (2021) defines it as “a 
sudden disease outbreak that affects a large number of people – larger than what is normally 
expected – in a particular region, community, or population”. According to Encyclopaedia 
Britannica (Epidemic, 2021), an epidemic is “temporarily of high prevalence”. Usually, a 
reoccurrence of infection is unlikely due to a small number of susceptible individuals, since 
the whole host population has become immune – we call this state herd immunity. However, 
after a considerable amount of time, the disease can reappear, because the “host population 
tends to revert to a condition of susceptibility because of: (1) the deterioration of individual 
immunity; (2) the removal of immune individuals by death; and (3) the influx of susceptible 
individuals by birth” (Epidemic, 2021). 
A pandemic, on the other hand, is an epidemic that spreads “over a wide geographical area 
and that is of high prevalence, generally affecting a significant proportion of the world’s 
population, usually over the course of several months” (Rogers, Pandemic, 2021). Pandemics 
are often caused by the transmission of viruses from animals to humans (Pandemic, National 
Geographic, 2021). Pandemics sometimes occur in waves, which means that after a period 
of decreased number of cases another period of high disease prevalence follows (Rogers, 
Pandemic, 2021). 
A pandemic therefore always arises from an epidemic. The difference between an epidemic 
and a pandemic has to do with scale. An epidemic is confined to only one region or one part 
of the world (e.g., a country), whereas a pandemic is geographically wider and spreads over 
a larger area (e.g., a continent or a whole world), affecting a larger part of the world’s 
population. A pandemic usually also lasts longer (Understand the difference between…, 
2020). Consequently, pandemics cause higher numbers of deaths than epidemics, also 
leading to worse social and economic consequences (Outbreaks, epidemics and 
pandemics…, 2021). 
National Geographic (Pandemic, 2021) offers a couple examples: In the early 1800s, a 
cholera epidemic began in Bengal, India. However, it soon grew into a pandemic as it spread 
all over India, on to China and other parts of Asia. At the beginning of the 20th century, the 
influenza epidemic turned into a pandemic when it spread worldwide due to the moving 
troops of WW I. Another example is the recent COVID-19 pandemic: When it first began in 
Wuhan, China, it was an epidemic, but when it spread worldwide, it became a pandemic 
(What’s the difference between…, 2020). 
Terms endemic and outbreak, although often used mistakenly as well, are a bit different from 
the meanings of terms epidemic and pandemic.  
Endemic is “something that belongs to particular people or country” (What’s the difference 
between…, 2020). Therefore, the difference between epidemics and endemics is that 
epidemics are actively spreading, whereas endemics “are a constant presence in a specific 
location” (What’s the difference between…, 2020). The difference between seemingly similar 
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terms therefore has to do with the duration and location of the disease. An example of an 
endemic is Malaria, which is endemic to parts of Africa. (What’s the difference between…, 
2020). 
 
Figure 1: Endemic, Epidemic and Pandemic 
Source: Steward, 2019. 
An endemic can lead to an outbreak (What’s the difference between…, 2020). Outbreak is a 
medical term for “a sudden rise in the number of cases of a disease” (Outbreaks, epidemics 
and pandemics…, 2021). Another definition says that an outbreak is “a greater-than-
anticipated increase in the number of endemic cases” (What’s the difference…, 2020), which 
means, that an outbreak can also be a single case in a new area. Sometimes a single case in 
general (not necessarily in a new area) can be considered an outbreak, if the disease is rare 
(e. g., foodborne botulism). An outbreak can develop into an epidemic, if not controlled 
quickly. An outbreak can be limited to a certain community or geographical area, but it can 
also spread over several countries. The duration is not limited, it can last for a few days or 
even for a few years (Outbreaks, epidemics and pandemics…, 2021). The major difference 
between an endemic and an outbreak is that an outbreak can happen anywhere (What’s the 
difference between…, 2020). Some outbreaks are expected annually, for example influenza 
(Outbreaks, epidemics and pandemics…, 2021). On the other hand, other outbreaks happen 
rarely, for example dengue fever outbreak in Hawaii in 2019 – the disease, transmitted by 
mosquitos, is endemic to some regions of Africa and South and Central America. It is 
believed that an infected person visited one of the Hawaiian islands where they were bitten 
by mosquitos which then transferred the disease onto other individuals (What’s the 
difference between…, 2020) 
 
Figure 2: Expansion Pathway of COVID-19 from Outbreak to Epidemic and to Pandemic 




TIMELINE OF EPIDEMICS AND PANDEMICS 
 
Figure 3: Timeline of epidemics and pandemics 




•travelled from Asia to Europe
•one third of European population died
SMALLPOX
•1519-1520
•among the indigenous people in Mexico and Central America; multiple million deaths













•originated in Russia, spread all over the world






•approximately 50 million deaths
HIV
•1981-present day
•likely developed from a chimpanzee virus that transferred to humans in West Africa




•originated in Mexico, spread to the rest of the world




•the biggest ebola epidemic, more than 11 thousand deaths
ZIKA
•2015-present day
•South America and Central America
•affects unborn infants and causes births defects
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THREE EPIDEMICS AND PANDEMICS 
THE GREAT PLAGUE 
The Great Plague of London was an epidemic of plague that destroyed London from 1665 
to 1666, therefore being the worst plague outbreak in England since the black death of 1348. 
According to city records, 68,596 people died in that time, although the actual numbers 
supposedly exceeded 100 thousand, with a total city population being around 460 thousand 
(Morrill, 2021). On the other hand, according to Little (2020), the plague killed “only” 15 to 
20 percent of the London’s population. The Great Plague was not the only plague epidemic 
(in 1625, 40 thousand people died of the plague), however, it was the last and the worst. The 
Great Plague epidemic began in London’s suburb, in a parish called St. Giles-in-the-Fields. 
In the spring of 1665, an outbreak occurred and escalated to the point when 7,165 
Londoners died in one week in September. The most damaging effect of the disease 
appeared on the city’s outskirts, since the poor were densely crowded there. The disease was 
therefore not limited only to the city of London, but it spread widely over the country (Morrill, 
2021; Great Plague of 1665-1666, 2021; The Great Plague, 2021; Johnson, 2021; Little, 
2020). 
 
Figure 4: The mortality rate during the Great Plague between 1665 and 1666 
Source: Little, 2020. 
In Figure 4, the trend of the mortality rate during the Great Plague is shown. “The solid line 
shows the total deaths and the broken line deaths attributed to plague” (Little, 2020). 
During the Great Plague epidemic, there were three different types of plague. The most 
common one was the bubonic plague. It had symptoms like swelling of the lymph nodes, 
delirium, fever, headaches, vomiting, black skin, muscle cramps, and coughing up blood. An 
infected person had a 30% chance of dying within two weeks. A worse type of plague was 
pneumonic plague which caused pulmonic problems and spread through coughing and 
sneezing. The third type was septicaemic plague, which developed when the bacteria 
entered the blood. Chances of survival with pneumonic and septicaemic plague were slim. 
All three types of plague were transmitted by rats that carried the fleas that spread the 
disease. What made conditions worse, were filthy streets full of waste that attract these 




Figure 5: Scenes of the Plague 1665-1666 
Source: Great Plague of 1665-1666, 2021. 
People who could (mostly doctors, lawyers, merchants and other wealthy people), at that 
point decided to flee the city, while the poorest Londoners remained in the city with the rats 
and the infected. The Great Plague therefore caused a mass exodus from London (Jarus, 
2020). 
Daniel Defoe (1972, p. 7) described the exodus in his Journal of the Plague Year: 
“I liv’d without Aldgate about mid-way between Aldgate Church and White-Chappel-Bars, on 
the left Hand or North-side of the Street; and as the Distemper had not reach’d to that Side of 
the City, out Neighbourhood continued very easy: But at the other End of the Town, their 
Consternation was very great; and the richer sort of People, especially the Nobility and Gentry, 
from the West part of the City’s throng’d out of Town, with their Families and Servants in an 
unusual Manner; and this was more particularly seen in White-Chapel; that is to say, the Broad-
street where I liv’d: Indeed nothing was to be seen but Waggons and Carts, with Goods, 
Women, Servants, Children, etc. Coaches fill’d with People of the better Sort, and Horsemen 
attending them, and all hurrying away; then empty Waggons, and Carts appear’d and Spare-
horses with Servants, who it was apparent were returning or sent from the Country to fetch more 
People /…/” 
Furthermore, Defoe (1972, p. 17) also detailed the scene after the exodus: 
“Business led me out sometimes to the other End of the Town, even when the Sickness was 
chiefly there; and as the thing was new to me, as well as to every Body else, it was a most 
surprising thing, to see those Streets, which were usually so thronged, now grown desolate, 
and so few People to be seen in them, that if I had been a Stranger, and at a Loss for my Way, 
I might sometimes have gone the Length of a whole Street, I mean of the by-Streets, and see 
no Body to direct me, except Watchmen, set at the Doors of such Houses as were shut up /…/” 
Treatments and prevention did not help. It was thought that the disease was caused by filthy 
air that could be cleansed by smoke, so people (including children) were encouraged to 
smoke. Also, some safety measures were taken. All trade was stopped and the border with 
England was closed, the keeping of dogs, cats, and other domestic animals, was forbidden. 
Infected houses were locked and guarded by watchmen, and searchers looked for dead 




Defoe (1972, p. 37) described the lockdown: 
“About June the Lord Mayor of London, and the Court of Aldermen, as I have said, began more 
particularly to concern themselves for the Regulation of the City. The Justices of Peace for 
Middlesex, by Direction of the Secretary of State, had begun to shut up Houses in the Parishes 
of St. Gile’s in the Fields, St. Martins, St. Clement Danes, etc. and it was with good Success; for 
in several Streets, where the Plague broke out, upon strict guarding the Houses that were 
infected, and taking Care to bury those that dies, immediately after they were known to be 
dead, the Plague ceased in those Streets.” 
Defoe (1972, p. 55-56) also illustrated despair and fear of people that were locked in their 
houses: 
“But I come back to the Case of Families infected, and shut up by the Magistrates; the Misery 
of those Families is not to be express’d, and it was generally in such Houses that we heard the 
most dismal Shrieks and Out-cries of the poor People terrified, and even frightened to Death, 
by the Sight of the Condition of their dearest Relations, and by the Terror of being imprisoned 
as they were. I remember, and while I am writing this Story, I think I hear the very Sound of it, a 
certain Lady had an only Daughter, a young Maiden about 19 Years old /…/ The young 
Woman, her Mother and the Maid, had been abroad on some Occasion, /…/; but about two 
Hours after they came home, the young Lady complain’d she was not well; in a quarter of an 
Hour more, she vomited, and had a violent Pain in her Head. /…/ While the Bed was airing, the 
Mother undressed the young Woman, and just as she was laid down in the Bed, she looking 
upon her Body with a Candle, immediately discovered the fatal Tokens on the Inside of her 
Thighs. Her Mother not being able to contain herself, threw down her Candle, and shriekt out 
in such a frightful Manner, that it was enough to place Horror upon the stoutest Heart in the 
World. /…/ As t the young Maiden, she was a dead Corpse from that moment; for the Gangren 
which occasions the Spots had spread [over] her whole Body, and she died in less than two 
Hours.” 
Very explicit was the Defoe’s (1972, p. 59-62) description of the plague pits: 
“A terrible Pit it was, and I could not resist my Curiosity to go and see it; as near as I may judge, 
it was about 40 Foot in Length, and about 15 or 16 Foot broad; and at the Time I first looked at 
it, about nine Foot deep. /…/ I say they had dug several Pits in another Ground, when the 
Distemper began to spread in out Parish, and especially when the Dead-Carts began to go 
about, which was not in Parish till the beginning of August. Into these Pits they had put perhaps 
50 or 60 Bodies each, then they made larger Holes, wherein they buried all that the Cart 
brought in a Week, which by the middle, to the End of August, came to, from 200 to 400 a 
Week. /…/ For the Pit being finished the 4th of September, I think, they began to bury in it the 
6th, and by the 20, which was just two Weeks, they had thrown into it 1114 Bodies. /…/ The Cart 
had in it sixteen or seventeen Bodies, some were wrapt up in Linen Sheets, some in Rugs, some 
little other than naked, or so loose, that what Covering they had, fell from them, in the shooting 
out of the Cart, and they fell quite naked among the rest.” 
The epidemic started subsiding in December 1665, when the mortality rate started falling. 
From 1667 there was no epidemic of plague in England. For some time, it was believed, that 
one of the reasons for the disappearance of the disease was the Great Fire of London in 
September 1666, however, the disease died out in other parts of England as well, without 
such cause (Morrill, 2021; Little, 2020).  Now it is believed that the diseases disappeared 
because the rats started becoming immune to the disease. Therefore, the number of dead 
rats was smaller and fleas did not have to find a human host. Also, people started developing 





HIV stands for human immunodeficiency virus, which is “a virus that attacks the body’s 
immune system” (About HIV, 2021). Untreated HIV damages or kills CD4 cells (a type of 
immune cells), and when more CD4 cells are killed, the body is more prone to various types 
of conditions and cancers. If not treated, HIV is likely to develop in AIDS (Acquired 
Immunodeficiency Syndrome), usually within a decade. At this point, the body is too weak to 
successfully respond to other diseases or infections, such as pneumonia, tuberculosis, oral 
thrush, toxoplasmosis, cancer, etc. In order to develop AIDS, HIV virus has to go through 
three stages: (1) acute stage (the first few weeks after transmission), (2) chronic stage, (3) 
AIDS. AIDS is therefore the most advanced stage of HIV, but it is not necessary that a person 
with HIV will develop AIDS, but they have to be treated properly (Pietrangelo, 2020; About 
HIV, 2021; HIV to AIDS, 2021; HIV, 2021; Rogers, AIDS, 2021). “In the 1990s, a 20-year-old 
person with HIV had a 19-year life expectancy. By 2011, a 20-year-old person with HIV could 
expect to live another 53 years” (Pietrangelo, 2020). The progress was made due to 
antiretroviral drugs (ART), so nowadays people with proper treatment, sadly mostly just in 
developed countries, can expect a near-normal lifespan. If not treated properly, HIV can 
develop into AIDS, with which the life expectancy falls down to about 3 years. However, the 
shortened life expectancy is not a result of AIDS itself, but rather of the diseases that are more 
likely to appear with the weakened immune system (Pietrangelo, 2020). 
Statistics (HIV/AIDS, 2020): 
➢ Since the beginning of the pandemic, 75.7 million people got infected with HIV. 
➢ HIV has caused almost 33 million deaths so far. 
➢ At the end of 2019 there were 38 million people living with HIV. 
➢ In 2019, 68% of adults and 53% of children with HIV were receiving ART. Also, 85% of 
pregnant or breastfeeding women with HIV were receiving ART. 
➢ “Between 2000 and 2019, new HIV infections fell by 39% and HIV-related deaths fell 
by 51%” (HIV/AIDS, 2020). 
➢ More than two thirds of all people infected with HIV live in Africa. 
Details of the origin of HIV remain unclear, however, it is believed, that the HIV infection in 
humans came from chimpanzees and gorillas in Central Africa. It had long been believed 
that the chimpanzee version of the virus (simian immunodeficiency virus – SIV) was harmless 
in chimpanzees, but in 2009 this assumption was disproved – SIV causes AIDS-like illness in 
the animals. The virus was probably transmitted from animals to humans when the latter 
hunted the chimpanzees for meat and came in contact with their infected blood, probably in 
the late 19th century or early 20th century. This strain of the virus then spread throughout 
Central and West Africa, until in the mid-1960s an evolved strain spread on to Haiti and from 
there to the US where it was discovered in the early 1980s (The origin of HIV, 2021; About 
HIV, 2021; Voljavec, 2016). The factors that contributed to the worldwide spread were most 
likely “increasing urbanisation and long-distance travel in Africa, international travel, 
changing sexual mores, and intravenous drug use” (The origin of HIV, 2021).  
HIV is transmitted through bodily fluids, such as blood, semen, vaginal and rectal fluids, and 
breast milk. The virus cannot be transferred in air or water, therefore infection with casual 
contact (hugging, shaking hands, or sharing personal objects) is impossible, as well as the 
transmission with saliva or sweat (HIV/AIDS, 2020; Pietrangelo, 2020; HIV to AIDS, 2021). The 
most common ways of HIV transmission are unprotected intercourse, sharing needles and 
syringes, sharing unsterilised tattoo equipment, during pregnancy or delivery, and during 
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breastfeeding (Pietrangelo, 2020; HIV to AIDS, 2021; The origin of HIV, 2021). “Prior to the 
development of screening procedures and heat-treating techniques that destroy HIV in 
blood products, transmission also occurred through contaminated blood products” (The 
origin of HIV, 2021). This means that some people got infected with HIV through organ or 
tissue transplants and blood transfusions. However, nowadays, such cases are extremely rare 
in the developed countries (Pietrangelo, 2020; The origin of HIV, 2021). 
Overall, the best recipe against HIV is prevention. Two most effective prevention methods 
are safe sex using a barrier method and avoiding sharing needles or other paraphernalia. 
Other possible methods to prevent transmission are PEP and PReP. PEP stands for a post-
exposure prophylaxis, which consists of three antiretroviral medications given for 28 days that 
should be taken as soon as possible after exposure. PrEP stands for pre-exposure 
prophylaxis, which is taken in order to reduce the risk of getting HIV for people with higher 
risk (Pietrangelo, 2020; HIV/AIDS, 2020; HIV to AIDS, 2021). In order to prevent the 
transmission of HIV from a mother to a child, both have to receive ART (HIV/AIDS, 2020). 
 
Figure 6: Deaths from HIV/AIDS, by age, 1990 to 2017 
Source: Roser, Ritchie, 2019. 
The first two to four weeks after the infection are called the acute infection stage. In this stage, 
the virus reproduces rapidly and the immune system responds by producing HIV antibodies. 
At this point, some people have no symptoms, however, others experience flu-like 
symptoms, such as fever, chills, rash, muscle aches, sore throat, fatigue, night sweats, etc. 
(Pietrangelo, 2020; HIV/AIDS, 2020; About HIV, 2021; HIV to AIDS, 2021). After the first 
month, HIV develops into the clinical latency stage, which can last from a few years to a few 
decades. The symptoms are still the same as in the first stage. If the person is not being 
treated with ART at this point or they started the treatment too late, the disease will likely 
develop into AIDS. Symptoms for AIDS include recurrent fever, chronic swollen lymph 
glands, dark splotches under the skin, sores, spots, or lesions, bumps or rashes, rapid weight 
loss, neurologic problems, anxiety and depression, etc. (Pietrangelo, 2020; HIV/AIDS, 2020). 
There is no vaccine available to cure or prevent the transmission of HIV, but the virus can be 
suppressed by using different combinations of ART. Current antiretroviral drugs do not cure 
HIV infection. However, they suppress the replication of the virus, which allows the immune 
system to recover, and reduces the risk of transmission (HIV/AIDS, 2020; Pietrangelo, 2020; 
HIV to AIDS, 2021). With medical care, including treatment with ART, a person can manage 
HIV and live with the virus almost as long as they would have without it (Pietrangelo, 2020). 
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“Since 2016, WHO recommended that all people living with HIV be provided with lifelong 
ART, including children, adolescents and adults, and pregnant and breastfeeding women” 
(HIV/AIDS, 2020). By June 2020, 185 countries had agreed with this recommendation, 
covering 99% of all HIV patients worldwide. Globally, 25.4 million people (6%) were receiving 
ART in 2019. The main treatment targets for the future include expanding access to 




Figure 7: Death rate from HIV/AIDS, in 1990 (top map), in 2004 (middle map), and in 2017 (bottom 
map) 
Source: Roser, Ritchie, 2019. 
In Figure 5, we can see the changes in death rate (the number of deaths per 100,000 people) 
from HIV/AIDS between 1990 and 2017. We can see that death rate exploded at the end of 
the beginning of the 21st century, due to globalisation on the one hand, and lack of 
awareness and available treatments on the other. Until 2017 the death rate has fallen due to 
more accessible treatments and education. However, the issue still remains predominantly 
in the sub-Saharan Africa. 
The AIDS pandemic has had a huge cultural impact as well. It caused chaos and confusion 
among certain populations (e.g., the gay community in San Francisco in the 1980s and in 
sub-Saharan African countries at the end of the 20th century). Some (positive or negative) side 
effects of the pandemic were also the progress of medicine, competition among scientists 
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and companies, and complex legal debates. Activist groups started emerging in order to 
raise awareness, gather funds for education and treatments, offer different services, housing, 
psychological counselling, food, and legal services (Dude, 2021). One of the biggest issues 
remaining, even in the developed countries, is that people with HIV are still stigmatised. It is 
due to some forms of physical disability, homosexuality, unemployment, suicidal tendencies, 
extreme political behaviour, race or religion. The discrimination of patients with HIV starts at 
the national level. In 2016, HIV was criminalised in 72 countries, whereas in 2015, 35 countries 
limited border-crossing for HIV-positive people. The infected still experience social isolation 
and prejudice in work place, as well as resignations and unemployment. These individuals 
are also often rejected by their families, which is why most of them choose to hide their 
disease (Voljavec, 2016). Still remaining is a big issue of inaccessibility of medical treatments 
in less developed countries, since they cannot afford advanced treatments, which could help 
the disease to become treatable or even manageable. Some of these governments, 
especially in sub-Saharan Africa, have made arrangements with international pharmaceutical 
companies to make HIV drugs available at lower costs, whereas others (e.g., South Africa) 
have decided to start manufacturing the drugs themselves. Furthermore, the countries 
started to realise that the best method of prevention is education, which is why they started 
awareness campaigns, using songs about the disease, posters, available HIV testing, etc. 
However, not all countries made progress. Due to the stigma associated with homosexuality 
and laws that forbid it in some parts of sub-Saharan Africa, gay men decide not to get tested 
and treated. They are also often unaware that the disease can be transmitted from man to 
man. Moreover, in some parts of Africa, they practice sexual violation of very young girls 
among HIV-positive men, believing that that will cure them of the disease. Therefore, due to 
lack of education, damaging stereotypes, misinformation and some startling practices are 
still present (Dude, 2021).  
 
Figure 8: Discriminatory attitudes towards people living with HIV, 2016 






Ebola virus disease (EVD) is a contagious deadly disease caused by a virus of the family 
Filoviridae, genus Ebolavirus. Its name stems from the Ebola River in the Democratic Republic 
of Congo, where the disease was first discovered in 1976. Multiple Coronaviruses have been 
discovered, however, only a few of them are known to cause disease in people, whereas 
others only affect nonhuman primates (e.g., monkeys, gorillas, and chimpanzees) and 
domestic pigs. For some of them it is still unknown whether they affect people (Greshko, 
2019; Ebola, 2021; What is Ebola Virus Disease?, 2021). 
The outbreaks of the disease occur every once in a while, primarily on the African continent. 
It is unknown where Ebola virus comes from. However, it is believed that the most likely 
source are bats and nonhuman primates. The virus can transmit from infected animals onto 
another animal, such as apes, monkey and humans (Greshko, 2019; What is Ebola Virus 
Disease?, 2021). 
 
Figure 9: Areas at risk for Ebola emergence 
Source: Risk for Ebola emergence mapped, 2014. 
Ebola spreads through contact with bodily fluids (e.g., blood, urine, feces, vomit, breast milk, 
and saliva) from the person who is sick with or has died from the disease (Greshko, 2019; 
What is Ebola Virus Disease?, 2021). “The virus gets into the body through breaks in the skin 
or through mucous membranes, such as those in the eyes, nose, or mouth” (Greshko, 2019). 
The virus can also be transmitted by using contaminated needles or syringes, as well as via 
sexual contact. Moreover, the virus can remain in the bodily fluids, even after the person has 
recovered from the illness (Greshko, 2019; What is Ebola Virus Disease?, 2021). Once Ebola 
enters the body, it spreads through immune cells. “The infection causes blood vessels to 
weaken and triggers the formation of many tiny blood clots, leading to the haemorrhages 
and bleeding seen in some, but not all, Ebola cases” (Greshko, 2019). 
The symptoms of EVD are extreme fever, weakness, diarrhoea, rash, fatigue, vomiting, 
stomach pain, and unexplained bleeding and bruising. On average, the incubation period 
for EVD is between eight and ten days. Individuals who recover from the infection may still 
experience some side effects, for example tiredness, eye problems, stomach pain and 
muscle aches (Greshko, 2019; Ebola, 2021; What is Ebola Virus Disease?, 2021). 
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According to Encyclopaedia Britannica, ebolaviruses cause fatality in 25 to 90 percent of 
cases, however, the numbers differ among the strains. For example, EVD causes death in 40 
to 90 percent of cases, Sudan virus in 50 percent of cases and Bundibugyo virus in 25 to 35 
percent of cases (Ebola, 2021). Fatality depends on the patient’s immune response and 
access to medical care, which means that the consequences of an Ebola epidemic will be 
much worse in regions with weak health-care systems (Greshko, 2019). 
There is an experimental Ebola vaccine, called rVSV-ZEBOV, which was developed in 2015 
and is supposedly 100-percent effective. Moreover, experimental antiviral drugs are being 
developed. However, health officials still “emphasize the importance of preventing contact 
with Ebola in the first place through hand-washing and avoiding contact with people or 
animals infected with the virus” (Greshko, 2019). 
 
 
Figure 10: A history of major Ebola outbreaks 
Source: Greshko, 2019; Ebola, 2021. 
2014 Ebola outbreak in West Africa 
2014 Ebola outbreak was the worst Ebola outbreak so far, and affected people primarily in 
Guinea, Sierra Leone, and Liberia. According to Encyclopaedia Britannica (Rogers, Ebola 
1976
Democratic Republic of Congo (DRC, then 
Zaire) and Sudan
more than 450 people deaths
1995
Kikwit (DRC) 
more than 250 deaths (315 infected, a quarter were 
health-care workers)
1995-2014
Isolated cases and outbreaks 
in Uganda in 2000, in DRC in 2002, in South Sudan 
in 2004, in Uganda in 2007 and 2012, in DRC in 
2007 and in 2008, the first cases of ebolaviruses in 
pigs in the Philippines in 2008
2014-2016
West Africa
the largest Ebola outbreak
more than 11 thousand deaths
2018-2020
North Kivu (DCR)
the second largerst Ebola outbreak on record
3,400 confirmed cases, 2,200 deaths
66 
 
outbreak, 2021; Ebola, 2021), this outbreak totalled more than 28,600 sick and about 11,300 
dead, although the actual numbers could be much higher than reported. Estimates of the 
case fatality rate ranged from 50 to 70 percent, with the main issue being limited health 
workforce and misperceptions of the disease in high-risk regions (Ebola, 2021). The virus that 
caused it was the deadliest of ebolaviruses – EVD. The first cases were reported in West Africa 
in December 2013 and the first victim was a two-year-old, from whom the disease spread. 
The situation worsened in February 2014 when a health-care worker in one of the hospitals 
fell ill and the virus spread among other health-care workers, also in other hospitals, as well 
as their families who were in contact with them or attended their funeral. In March, Guinea 
informed the World Health Organization of an Ebola outbreak, and around that time cases 
were also detected in Liberia in Sierra Leone. In high-risk regions isolation units were set up 
and disease surveillance and control were organized. By the end of May, the situation had 
escalated considerably. Sierra Leone and Liberia began to experience a rise in the number 
of reported cases, however, the communities started resisting – they became hostile toward 
doctors, infected persons were crossing borders, etc., so Ebola spread to Senegal as well. 
Liberia had suffered the highest cumulative numbers of cases and deaths. 
Gao and Feng (2014) described the scene in Sierra Leone: 
“When you arrive in Sierra Leone, things look pretty normal. Life goes on as usual in many 
respects. In Freetown, the streets are still busy, and people still go to the market. In the villages, 
people are doing the same things they always do: sitting and chatting, wandering, playing 
football. But there is nothing normal about the work we are doing here. We have been in Sierra 
Leone for more than a month, with a China-based team running a mobile testing laboratory 
and a holding centre for Ebola cases. When you arrive at a clinic or a holding centre here, you 
see immediately how devastating Ebola is and how inadequate the resources are. The local 
public health system is weak. People die in fields outside of clinics. Many more die inside their 
homes.” 
The effects of Ebola were even worse because the affected region is generally poor and its 
health-care system is weak and fragile. Consequently, in 2014, 5 million children were not 
attending school due to the Ebola epidemic, childhood vaccination programs were 
temporarily halted, health-care system’s collapse also led to 120,000 maternal deaths 
(Greshko, 2019). 
As Gao and Feng (2014) wrote: 
“The entire country of Sierra Leone has fewer than 100 registered doctors. In one village of 
9000 people, there is no doctor and no way of triaging cases in a timely manner. And because 
of a lack of facilities, patients—suspected, probable, or even confirmed—cannot be removed 
immediately and have to be kept in the community or at home, waiting for beds to open up.” 
High-risk countries started receiving humanitarian help from abroad, including the US, 
China, France, the UK, Cuba, etc. An estimate of $1 billion was needed to combat the 
outbreak. At the end of September, the virus managed to find its way to other continents – it 
was first detected in Texas and Spain (Greshko, 2019; Rogers, 2021; Ebola, 2021). Luckily, 
there is “no evidence that Ebola is evolving to more effectively spread through the air” 
(Greshko, 2019). Also, there is “no strong evidence that strict travel bans, such as those 
suggested during the 2014 outbreak, are effective at slowing down the spread of viruses 
such as Ebola” (Greshko, 2019).  
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BATTLING EPIDEMICS AND PANDEMICS 
Epidemics and pandemics have been around us for a long time. Surprisingly, some of the 
ways of battling infectious disease people used in the past, we still use today, in the COVID-
19 pandemic, as they were proved to be sufficient. 
Organised precautionary measures started in the 14th century when plague kept returning 
and doctors came to a realisation that the main reasons for the spread of the disease were 
travelling and exchange of goods and people. The disease arrived on boats, so ports were 
usually the entry points. Therefore, they wanted to take measures that would focus on the 
introduction of the disease (Martin, 2008; Tognotti, 2013). Because no medicine for plague 
was available, the only way to prevent the infection was avoiding contact with infected 
individuals and contaminated objects. That is why some city states decided to prevent 
strangers from entering their cities, and also a sanitary cordon “was imposed by armed 
guards along transit routes and at access points to cities” (Tognotti, 2013). One of the 
measured was the separation of the healthy and the infected. Martin (2008) mentions that 
the first quarantine was introduced in 1348, while Tognotti (2013) mentions the year 1377. 
Furthermore, in 1423 the first so-called lazaret (quarantine station or permanent plague 
hospital) was established in Venice. In the following years, more were opened and located 
in the ports of the Mediterranean and larger European towns (e.g., Milan and Berlin), far 
enough from the densely-populated areas, but close enough to transport the sick. The 
standard length of isolation was 40 days (Martin, 2008; Tognotti, 2013). Other precautionary 
measures were the sanitisation of transported goods (mostly wool, yarn, leather, and 
blankets) by continuous ventilation, the closure of some port cities to the west to ships 
coming from plague-infected areas, the establishment of bills of health detailing sanitary 
conditions of a ship, the signalisation of the boats suspected of carrying plague with a red 
flag (so that the sailors went through extra safety procedures before disembarking) (Tognotti, 
2013). 
Although lazarets later died down after the last major plague epidemic, they renewed them 
in the 19th century with the introduction of new diseases, such as yellow fever and typhus, 
which required new approaches, also outside of Europe (Martin, 2008). For example, in the 
US, after each outbreak quarantine was introduced (e.g., in New York and Boston in 1688 
and 1691, respectively, after the yellow fever outbreak), in some colonies due to smallpox 
outbreaks, etc. Quarantine legislations were introduced in the US, as well as in the 
Mediterranean and England (Tognotti, 2013). 
In the 19th century, the biggest threat to the population was cholera, as a consequence of 
globalisation caused by technological changes and transportation. It arrived from Asia to 
Europe in 1830 and to the US in 1832. As there was no medication for cholera, the same 
measures as for plague were adopted. In order to enter European ports, ships had to have 
“clean licenses”, new lazarets were planned at western ports, social interventions and health 
measures were adopted in cities (e.g., all that were in contact with an infected individual, had 
to be quarantined). By the middle of the 19th century, a number of scientists started 
disagreeing with the use of sanitary cordons and quarantines in the battle against cholera, 
since they only proved sufficient in the case of smaller islands. Otherwise, “quarantine was 
almost irrelevant as a primary method for preventing yellow fever or cholera” (Tognotti, 
2013). In addition, “quarantine inspired a false sense of security, which was dangerous to 





Figure 11: Disinfecting clothing during the cholera epidemic 
Source: Tognotti, 2013. 
Due to the circumstances in the 19th century, international political cooperation was required. 
Eight international health conferences were held after major outbreaks. In 1894, it was 
decided, that the international control at the source of the infection will be set up. 
Consequently, lazarets in Egypt and the Sinai were established. In 1903, a restructuring of 
the international regulations was approved. In 1908 the Office International d’Hygiene 
Publique and in 1923, the Health Organisation of the League of Nations were established 
(Martin, 2008).  
Not long after the cholera pandemic, another disease emerged – 1918/19 influenza 
pandemic. Countries were again forced to implement emergency health measures. The 
pandemic came in three waves. There was almost no cooperation between countries due to 
the division after WW I, so the Office International d’Hygiene Publique could not help much. 
The disease was extremely contagious and infected army soldiers put in isolation were not 
enough to stop the spread of the virus. Multiple measures were taken: “Health authorities in 
major cities of the Western world implemented a range of disease-containment strategies, 
including the closure of schools, churches, and theaters and the suspension of public 
gatherings” (Tognotti, 2013). The most advised measures were respiratory hygiene and 
social distancing. “However, the measures were implemented too late and in an 
uncoordinated manner, especially in war-torn areas where interventions (e.g., travel 
restrictions, border controls) were impractical, during a time when the movement of troops 
was facilitating the spread of the virus” (Tognotti, 2013).  
In 1948, the Office International d’Hygiene Publique and the Health Organisation of the 
League of Nations merged and formed the World Health Organisation, which came up with 
“the first International Sanitary Regulations, designed to combat six major epidemic diseases: 
cholera, plague, yellow fever, smallpox, recurrent fever, and typhus” (Martin, 2008; Tognotti, 
2013).  
In 1957 another influenza pandemic started – the Asian flu pandemic. A huge factor in 
battling the disease was knowledge, since scientists knew more about it than in 1918, also, 
vaccines for seasonal epidemics and some drugs for complications were available. Also, the 
World Health Organization came up with a system for early warning, which turned out to be 
helpful when another influenza strain (H2N2) appeared in China in February 1957 and spread 
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to the rest of the world later that year. Countries decided to take different measures, for 
example closure of nurseries or prohibition of public gatherings. However, the measures did 
not stop the spread of the virus, they just postponed it. 
Another challenge was an emergence of SARS in 2003, which originated in China, but spread 
worldwide through air-travel, and was especially worrying because of its fast transmission 
and high mortality rate. The measures varied among the countries: “In Canada, public health 
authorities asked persons who might have been exposed to SARS to voluntarily quarantine 
themselves. In China, police cordoned off buildings, organized checkpoints on roads, and 
even installed Web cameras in private homes” (Tognotti, 2013). Overall, the main measures 
that were taken were quarantine, border control, and contact tracing (Tognotti, 2013). 
The World Health Organisation successfully dealt with several pandemics. However, it is still 
facing some challenges. In the 1970s developed countries developed alert and response 
system in order to prevent the spreading of diseases. “This early-warning and management 
system is based partly on the WHO's International Sanitary Regulations and partly on 
operational systems” (Martin, 2008). This system includes notification and verification of 
potential risk, risk evaluation and assistance from the World Health Organisation. However, 
Martin (2008) points out that each disease requires its own treatment which depends on its 
characteristics (way of transmission, incubation period, etc.). 
Today, when we are dealing with a COVID-19 pandemic, we are again looking for effective 
containment procedures. According to research and comparisons of COVID-19 and the 
1918 influenza, as Goudarzi (2020) points out, the implementation of nonpharmaceutical 
measures was not the main factor for accomplishment. “It was the timing of activation, the 
duration and the combination of measures that determined their success” (Goudarzi, 2020). 
The most common nonpharmaceutical control measures that were used and are again today, 
are related to social distancing: “cancelling public gatherings, closing places of worship, 
schools, bars and restaurants, isolating the sick and quarantining those they came in contact 
with” (Goudarzi, 2020). Other measures that have proven sufficient in the pandemics in the 
21st century, were “making buildings less favorable to viral transmission by humidifying and 
ventilating them and implementing ongoing communication with the public so it can 
understand and react appropriately” (Goudarzi, 2020). 
The latter is important also in the case of the HIV pandemic, where another measure proved 
successful – education. “Education has long been identified as having a key role to play in 
reducing HIV-related risk and vulnerability…” (Aggleton, Yankah, Crewe, 2011, p. 495). The 
main forms of education are related to: “treatment education, education of HIV prevention, 
and education to encourage a positive and supportive community response” (Aggleton, 
Yankah, Crewe, 2011, p. 495). Effective also proved to be sex education, especially in 
developing countries. According to Kirby, Obasi and Laris (2006, p. 103-104), “sex education 
and HIV education interventions reduced reported risky sexual behaviours,” such as having 
multiple sexual partners, high frequency of sexual activity, and having sex at an early age. 
To conclude, from the time of the plagues to the 21st century, people have tried to take public 
health control measures in order to prevent the spread of the diseases. With no vaccines or 
medications, the most effective has proven to be social distancing and other measures, which 
“helped contain infection, delay the spread of disease, avert terror and death, and maintain 
the infrastructure of society” (Tognotti, 2013). Also, Goudarzi (2020) points out that “a 
coordinated global effort among researchers, countries, and nongovernmental and 
international organizations is necessary to address the current pandemic itself while learning 




MAIN GEOGRAPHICAL CONSEQUENCES OF EPIDEMICS AND 
PANDEMICS 
Major epidemics and pandemics effect many spheres of our lives, the most obvious being 
economic and demographic, Yen-Hao Chu and his colleagues (2020) also mention social, 
especially in relation to quarantine. 
Economic consequences 
It is no surprise that epidemics have a huge effect on economy, both of individual households 
and of the society in general. Factors that determine the extent of this affect are: the nature 
of the disease, the duration of the epidemic, demographic factors, and the socioeconomic 
groups that are affected (Bell, Lewis, 2004). 
Economic consequences of epidemics were apparent already in the 14th century when the 
Black Death demographically, socially, and economically destroyed Europe. In the previous 
two centuries international trade had flourished, with the main trade routes being in the 
Mediterranean. As the main transmitters of the disease, the rats, entered the region by ships, 
numerous ports were closed or took precautionary measures – both reducing the amount of 
trade and therefore effecting economy immensely (Tognotti, 2013). Another economic 
consequence in that time had to do with the feudal system. With the depopulation of the 
villages and lack of workforce, the land was no longer cultivated. The value of the land fell, 
food supplies became greater, and “many feudal holdings were broken up due largely to 
the shift to more modern contractual arrangements« (Bell, Lewis, 2004, p. 13). However, 
considerable economic growth did not appear until 1600s (Bell, Lewis, 2004). 
Even bigger effect on economy has an HIV/AIDS pandemic. Considering the fact that it 
affects undeveloped countries the most, the disease has huge microeconomic effects on the 
population. When families have to deal with sick and dying family members, they have to pay 
expensive health care, while the income of the household is lower with one less working 
family member. The situation gets even worse when a family member dies and the family 
loses one income for life. Mortality among young adults also means losses for firms, since 
frequent turnovers of personnel often bring additional cost for businesses (Bell, Lewis, 2004). 
AIDS also has a great impact on the national economy. According to Arndt and Lewis (2000; 
cit. after: Bell, Lewis, 2004), the estimates were that between 1997 and 2010, the AIDS 
epidemic in South Africa reduced country’s GDP by 17 percent. The effect of AIDS is also 
seen in the health sector, which is put under strain, as well as in the destruction of human 
capital, as high-skilled workers either die or emigrate (Bell, Lewis, 2004). 
However, if the effect of HIV on the economy is predominantly negative, it is interesting that 
some epidemics and pandemics, for example the Black Death or the 1918 influenza, had a 
positive effect. Bloom and Canning (2004, p. 313) explain that this “could have resulted from 
a reduced number of individuals benefiting from and building on the same set of fixed assets, 
including, for example, land and physical capital”. 
The 2002 epidemic of SARS proved problematic especially for the businesses related to 
travel. Because of travel bans, hotels, restaurants, and shipping suffered great losses. “At the 
height of the epidemic, visitors and tourism declined 80 percent in Taiwan and almost as 
much in Singapore” (Siu and Wong, 2003; Hanna and Huang, 2003; World Bank, 2003; 
Oxford Economic Forecasting; cit. after: Bell, Lewis, 2004, p. 21). Economic consequences 
were apparent worldwide. For example, multiple international technological companies 
suffered drops in revenues. Also, investors did not like the uncertainty and started cancelling 
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their investments, which was problematic because 55% of industrial production in China 
involves foreign investments (Bell, Lewis, 2004; Bloom, Canning, 2004). 
A lot of epidemics also have an economic effect on the areas where the disease is not 
present. One of the examples is the effect Ebola outbreak in West Africa in 2014 had on US 
exports and exports-supported jobs. According to Kostova and her colleagues (2019), “the 
year of peak transmission, 2014, was estimated to result in $1.08 billion relative reduction in 
U.S. merchandise exports to Ebola-affected countries, whereas estimated losses in exports-
supported U.S. jobs exceeded 1,200 in 2014 and 11,000 in 2015”. Therefore, we can 
conclude, that epidemics do not affect only the regions they are present in, but often have 
global economic effects. 
Overall, nowadays, the most vulnerable economic sectors that could suffer the most because 
of an epidemic are (Delivorias, Scholz, 2020): 
- health sector and virus containment impacts, due to the sudden increase in 
administrative and operational costs (e.g., an H1N1 influenza between 2009 and 2011 
cost England’s health sector GB£45.3 million), 
- agricultural sector and trade costs, since around 60% of new infectious diseases are 
transmitted between people and animals and consequently emerging diseases mean 
bans of import from the infected areas (e.g., there was a Rift Valley fever in Somalia in 
1997, which resulted in a 75% drop of exports and a loss of US$300 million), 
- tourism and travel because of global travel bans (e.g., due to the H1N1 influenza in 
2013, Mexico lost one million overseas visitors, which mean loss of US$2.8 billion). 
Because the COVID-19 pandemic is still ongoing, it is too soon to discuss its final economic 
impact. However, in most countries the fall in GDP is already apparent. Figure 12 shows “the 
percentage fall in GDP seen in the second quarter (April-June) of 2020 as compared to the 
same period last year, adjusted for inflation” (Hassell, 2020). Peru, Spain, the UK and Tunisia 
experienced the biggest fall (more than 20%), while Taiwan, South Korea and Lithuania 
experienced a less-than-5% fall. 
 
Figure 12: Economic decline in the second quarter of 2020 
Source: Hassell, 2020. 
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In the case of COVID-19 it is also true that death rate goes hand in hand with the most severe 
economic downturns. As shown in Figure 13, such countries are again Peru, Spain and the 
UK. Furthermore, countries with the least economic consequences (e.g., Taiwan, South 
Korean and Lithuania), also have a low death rate (Hassell, 2020). 
 
Figure 13: Economic decline in the second quarter of 2020 vs rate of confirmed deaths due to 
COVID-19 
Source: Hassell, 2020 
Finally, Bloom, Cadarette and Sevilla (2018) point out that not all economic sectors suffer 
proportionally. While some sectors are significantly exposed during epidemics (e.g., travel 
businesses, technological companies, also health and life insurance companies), there are 
also some that even benefit – for example, pharmaceutical companies that produce 
antibiotics and vaccines. Eighter way, the distribution of the consequences is not 
proportional. 
Demographic consequences 
They easiest way to explain possible demographic consequences is to use an example of HIV 
and AIDS in sub-Saharan Africa, since this disease ranks first among the leading causes of 
death in the region. Countries that have been hit hard by the AIDS epidemic “have seen 
mortality surge and life expectancy drop in the last decade” (Ashford, 2006, p. 1). However, 
due to high fertility in the region, there was no population decline (Ashford, 2006). On the 
other hand, for example, the Black Death in the 14th century killed almost a third of Europe’s 
population (Bell, Lewis, 2005). In some countries (e.g., Botswana, Lesotho and South Africa), 
population growth has slowed or even stopped, mostly due to HIV and AIDS. Due to AIDS, 
mortality rates have increased, also among children under the age of 5, since about 60% of 
children with HIV die before they turn that age. AIDS also contributed to the life-expectancy 
drop in many African countries. Ashford (2006) offers an example of Lesotho, where life 
expectancy in 1990-1995 was nearly 60 years, whereas in 2005-2010 it was only 34 years, the 
main cause being AIDS. Some countries outside Africa have also experiences a drop in life 
expectancy, for example the Bahamas, Dominican Republic, Haiti, Cambodia and Myanmar 




Figure 14: Effect of AIDS on Child Mortality between 2002 and 2005 
Source: Ashford, 2006, p. 2. 
Another demographic change caused by an AIDS pandemic is related to age and sex 
structure. AIDS primarily kills young adults, whereas in developed countries with low levels 
of HIV, most deaths occur in the lowest and the highest age groups. Furthermore, since AIDS 
kills mostly people between 25 and 45, countries lose a high number of parents and workers, 
which takes an additional toll on society (Ashford, 2006). Consequently, the number of 
orphans and widows has increased and the letter have lower chance of getting remarried 
(Heuveline, 2014). As far as sex structure is concerned, women are generally more vulnerable 
than men (Ashford, 2006). However, slight increases in the male vs female ratio are apparent 
only within certain age groups (e.g., app. 15% in a 25-34 age group) (Heuveline, 2014).  
To conclude, an epidemic or a pandemic can affect country’s demography in the sense of its 
fertility and mortality rates, infant mortality rate, and change in demographic structure, all 
depending on the characteristics of the disease (e.g., which age groups are more 
vulnerable). 
Social consequences 
Yen-Hao Chu and his colleagues (2020) studied social consequences of quarantines in 
COVID-19 and six other major pandemics. The lockdown in these pandemics included (or 
includes) nationwide closure of schools and non-essential businesses, working from home 
and closure of borders. Due to globalisation most of our everyday activities involve local, 
regional or international travel, which means that any kind of movement restriction can 
contribute to negative social effects. In the study, the authors identified the main types of 
social consequences: 
- psychological and mental distress (emotional conditions (annoyance, anxiety, 
boredom, disappointment and life dissatisfaction, loneliness, mistrust, fear of 
infection), symptoms of mental disorders, stigma and discrimination) 
- heightened communication inequalities (public distrust of governments’ responses, 
misinformation in the case of racial and linguistic minorities, limited compliance to 
quarantine orders due to mistrust and/or lack of information) 
- food insecurity (food production, transportation, access and storage) 
- economic challenges (interrupted international industries (e.g., travel bans affect 
agricultural production and tourism), closure of local businesses, reduced personal 
incomes and unemployment) 
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- diminished access to health care (reduced access to medicine and services (an 
increase in numbers of deaths due to preventable health conditions), reduces health-
seeking behaviour) 
- disruption of education (remote and online education, caregivers as educators), 
- gender inequality and violence (gendered home care responsibility, gender-based 
violence) (Yen-Hao Chu et al., 2020). 
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In Part 1, all articles are verbatim copied and no changes have been made, although quotation marks 
are not used. 
In Part 2 (rules for tenses), most sentences were taken from the three articles in Part 1, however, only 
the website is named in brackets at the end of each sentence (Article 1: Britannica, Article 2: History, 




In Part 3 (glossary), all sentences are taken from the three articles, organised separately for each article. 
The sentences are written in italics and no quotation marks are used although copied verbatim. 
How Long Did the Flu Pandemic of 1918 Last? 
WRITTEN BY: Alicja Zelazko  
 
The influenza pandemic of 1918–19, also called the Spanish flu, lasted between one and two 
years. 
The pandemic occurred in three waves, though not simultaneously around the globe. In the 
Northern Hemisphere, the first wave originated in the spring of 1918, during World War I. 
Although it remains uncertain where the virus first emerged, the earliest cases in the United 
States were detected in March among military personnel stationed at Camp Funston in Fort 
Riley, Kansas. Movement of troops probably helped spread the virus throughout the U.S. and 
Europe during the late spring. By summer the virus had reached parts of Russia, Africa, Asia, 
and New Zealand. This first wave was comparatively mild and had begun to die down in 
some areas, but a second, more lethal wave began about August or September 1918. During 
this wave, pneumonia often developed quickly, with patients usually dying just two days after 
experiencing the first symptoms of the flu. As social distancing measures were enforced, the 
second wave began to die down toward the end of November. Once those measures were 
relaxed, however, a third wave began in the winter and early spring of 1919. Though not as 
deadly as the second wave, the third wave still claimed a large number of lives. By summer 
the virus had run its course in many parts of the world, but some historians suggest that there 
was a fourth wave in winter 1920, though it was far less virulent. 
The Spanish flu was the most severe pandemic of the 20th century and, in terms of total 
numbers of deaths, among the most devastating in human history. Outbreaks occurred in 
every inhabited part of the world, including islands in the South Pacific. The second and third 
waves claimed the most lives, with about half the deaths occurring among 20- to 40-year-
olds, an unusual mortality age pattern for influenza. India is believed to have suffered at least 
12.5 million deaths during the pandemic, and in the United States about 550,000 people 
died. Some scholars think the total number could be even higher. 
 
Source: Zelazko, A. How Long Did the Flu Pandemic of 1918 Last? Britannica. URL: 
https://www.britannica.com/story/how-long-did-the-flu-pandemic-of-1918-last (date of 
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The Spanish flu pandemic of 1918, the deadliest in history, infected an estimated 500 million 
people worldwide—about one-third of the planet’s population—and killed an estimated 20 
million to 50 million victims, including some 675,000 Americans. The 1918 flu was first 
observed in Europe, the United States and parts of Asia before swiftly spreading around the 
world. At the time, there were no effective drugs or vaccines to treat this killer flu strain. 
Citizens were ordered to wear masks, schools, theaters and businesses were shuttered and 
bodies piled up in makeshift morgues before the virus ended its deadly global march.  
What Is the Flu? 
Influenza, or flu, is a virus that attacks the respiratory system. The flu virus is highly contagious: 
When an infected person coughs, sneezes or talks, respiratory droplets are generated and 
transmitted into the air, and can then can be inhaled by anyone nearby. 
Additionally, a person who touches something with the virus on it and then touches his or 
her mouth, eyes or nose can become infected. 
Did you know? During the flu pandemic of 1918, the New York City health commissioner 
tried to slow the transmission of the flu by ordering businesses to open and close on 
staggered shifts to avoid overcrowding on the subways. 
Flu outbreaks happen every year and vary in severity, depending in part on what type of virus 
is spreading. 
Flu Season  
In the United States, “flu season” generally runs from late fall into spring. In a typical year, 
more than 200,000 Americans are hospitalized for flu-related complications, and over the 
past three decades, there have been some 3,000 to 49,000 flu-related U.S. deaths annually, 
according to the Centers for Disease Control and Prevention.  
Young children, people over age 65, pregnant women and people with certain medical 
conditions, such as asthma, diabetes or heart disease, face a higher risk of flu-related 
complications, including pneumonia, ear and sinus infections and bronchitis.  
A flu pandemic, such as the one in 1918, occurs when an especially virulent new influenza 
strain for which there’s little or no immunity appears and spreads quickly from person to 
person around the globe. 
Spanish Flu Symptoms 
The first wave of the 1918 pandemic occurred in the spring and was generally mild. The sick, 
who experienced such typical flu symptoms as chills, fever and fatigue, usually recovered 
after several days, and the number of reported deaths was low.  
However, a second, highly contagious wave of influenza appeared with a vengeance in the 
fall of that same year. Victims died within hours or days of developing symptoms, their skin 
turning blue and their lungs filling with fluid that caused them to suffocate. In just one year, 
1918, the average life expectancy in America plummeted by a dozen years. 
What Caused the Spanish Flu? 
It’s unknown exactly where the particular strain of influenza that caused the pandemic came 
from; however, the 1918 flu was first observed in Europe, America and areas of Asia before 
spreading to almost every other part of the planet within a matter of months.  
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Despite the fact that the 1918 flu wasn’t isolated to one place, it became known around the 
world as the Spanish flu, as Spain was hit hard by the disease and was not subject to the 
wartime news blackouts that affected other European countries.  
One unusual aspect of the 1918 flu was that it struck down many previously healthy, young 
people—a group normally resistant to this type of infectious illness—including a number of 
World War I servicemen. 
In fact, more U.S. soldiers died from the 1918 flu than were killed in battle during the war. 
Forty percent of the U.S. Navy was hit with the flu, while 36 percent of the Army became ill, 
and troops moving around the world in crowded ships and trains helped to spread the killer 
virus. 
Although the death toll attributed to the Spanish flu is often estimated at 20 million to 50 
million victims worldwide, other estimates run as high as 100 million victims—around 3 
percent of the world’s population. The exact numbers are impossible to know due to a lack 
of medical record-keeping in many places. 
What is known, however, is that few locations were immune to the 1918 flu—in America, 
victims ranged from residents of major cities to those of remote Alaskan communities. Even 
President Woodrow Wilson reportedly contracted the flu in early 1919 while negotiating the 
Treaty of Versailles, which ended World War I. 
Why Was The Spanish Flu Called The Spanish Flu? 
The Spanish Flu did not originate in Spain, though news coverage of it did. During World 
War I, Spain was a neutral country with a free media that covered the outbreak from the start, 
first reporting on it in Madrid in late May of 1918. Meanwhile, Allied countries and the Central 
Powers had wartime censors who covered up news of the flu to keep morale high. Because 
Spanish news sources were the only ones reporting on the flu, many believed it originated 
there (the Spanish, meanwhile, believed the virus came from France and called it the “French 
Flu.”) 
Where Did The Spanish Flu Come From? 
Scientists still do not know for sure where the Spanish Flu originated, though theories point 
to France, China, Britain, or the United States, where the first known case was reported at 
Camp Funston in Fort Riley, Kansas, on March 11, 1918.  
Some believe infected soldiers spread the disease to other military camps across the country, 
then brought it overseas. In March 1918, 84,000 American soldiers headed across the 
Atlantic and were followed by 118,000 more the following month. 
Fighting the Spanish Flu 
When the 1918 flu hit, doctors and scientists were unsure what caused it or how to treat it. 
Unlike today, there were no effective vaccines or antivirals, drugs that treat the flu. (The first 
licensed flu vaccine appeared in America in the 1940s. By the following decade, vaccine 
manufacturers could routinely produce vaccines that would help control and prevent future 
pandemics.) 
Complicating matters was the fact that World War I had left parts of America with a shortage 
of physicians and other health workers. And of the available medical personnel in the U.S., 
many came down with the flu themselves.  
Additionally, hospitals in some areas were so overloaded with flu patients that schools, 
private homes and other buildings had to be converted into makeshift hospitals, some of 
which were staffed by medical students. 
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Officials in some communities imposed quarantines, ordered citizens to wear masks and shut 
down public places, including schools, churches and theaters. People were advised to avoid 
shaking hands and to stay indoors, libraries put a halt on lending books and regulations were 
passed banning spitting.  
According to The New York Times, during the pandemic, Boy Scouts in New York City 
approached people they’d seen spitting on the street and gave them cards that read: “You 
are in violation of the Sanitary Code.” 
Aspirin Poisoning and the Flu 
With no cure for the flu, many doctors prescribed medication that they felt would alleviate 
symptoms… including aspirin, which had been trademarked by Bayer in 1899—a patent that 
expired in 1917, meaning new companies were able to produce the drug during the Spanish 
Flu epidemic.  
Before the spike in deaths attributed to the Spanish Flu in 1918, the U.S. Surgeon General, 
Navy and the Journal of the American Medical Association had all recommended the use of 
aspirin. Medical professionals advised patients to take up to 30 grams per day, a dose now 
known to be toxic. (For comparison’s sake, the medical consensus today is that doses above 
four grams are unsafe.) Symptoms of aspirin poisoning include hyperventilation and 
pulmonary edema, or the buildup of fluid in the lungs, and it’s now believed that many of the 
October deaths were actually caused or hastened by aspirin poisoning. 
The Flu Takes Heavy Toll on Society  
The flu took a heavy human toll, wiping out entire families and leaving countless widows and 
orphans in its wake. Funeral parlors were overwhelmed and bodies piled up. Many people 
had to dig graves for their own family members. 
The flu was also detrimental to the economy. In the United States, businesses were forced to 
shut down because so many employees were sick. Basic services such as mail delivery and 
garbage collection were hindered due to flu-stricken workers.  
In some places there weren’t enough farm workers to harvest crops. Even state and local 
health departments closed for business, hampering efforts to chronicle the spread of the 
1918 flu and provide the public with answers about it. 
How U.S. Cities Tried to Stop The 1918 Flu Pandemic 
A devastating second wave of the Spanish Flu hit American shores in the summer of 1918, 
as returning soldiers infected with the disease spread it to the general population—especially 
in densely-crowded cities. Without a vaccine or approved treatment plan, it fell to local 
mayors and healthy officials to improvise plans to safeguard the safety of their citizens. With 
pressure to appear patriotic at wartime and with a censored media downplaying the 
disease’s spread, many made tragic decisions. 
Philadelphia’s response was too little, too late. Dr. Wilmer Krusen, director of Public Health 
and Charities for the city, insisted mounting fatalities were not the “Spanish flu,” but rather 
just the normal flu. So on September 28, the city went forward with a Liberty Loan parade 
attended by tens of thousands of Philadelphians, spreading the disease like wildfire. In just 
10 days, over 1,000 Philadelphians were dead, with another 200,000 sick. Only then did the 
city close saloons and theaters. By March 1919, over 15,000 citizens of Philadelphia had lost 
their lives. 
St. Louis, Missouri, was different: Schools and movie theaters closed and public gatherings 
were banned. Consequently, the peak mortality rate in St. Louis was just one-eighth of 
Philadelphia’s death rate during the peak of the pandemic. 
83 
 
Citizens in San Francisco were fined $5—a significant sum at the time—if they were caught in 
public without masks and charged with disturbing the peace. 
Spanish Flu Pandemic Ends  
By the summer of 1919, the flu pandemic came to an end, as those that were infected either 
died or developed immunity.  
Almost 90 years later, in 2008, researchers announced they’d discovered what made the 
1918 flu so deadly: A group of three genes enabled the virus to weaken a victim’s bronchial 
tubes and lungs and clear the way for bacterial pneumonia. 
Since 1918, there have been several other influenza pandemics, although none as deadly. A 
flu pandemic from 1957 to 1958 killed around 2 million people worldwide, including some 
70,000 people in the United States, and a pandemic from 1968 to 1969 killed approximately 
1 million people, including some 34,000 Americans.  
More than 12,000 Americans perished during the H1N1 (or “swine flu”) pandemic that 
occurred from 2009 to 2010. The novel coronavirus pandemic of 2020 is spreading around 
the world as countries race to find a cure for COVID-19 and citizens shelter in place in an 
attempt to avoid spreading the disease, which is particularly deadly because many carriers 
are asymptomatic for days before realizing they are infected. 
Each of these modern day pandemics brings renewed interest in and attention to the Spanish 
Flu, or “forgotten pandemic,” so-named because its spread was overshadowed by the 
deadliness of WWI and covered up by news blackouts and poor record-keeping. 
 
Source: History. 2010. Spanish Flu. URL: https://www.history.com/topics/world-war-i/1918-




How some cities ‘flattened the curve’ during the 1918 flu 
pandemic 
Social distancing isn’t a new idea—it saved thousands of American lives during the last great 
pandemic. Here's how it worked. 
By Nina Strochlic and Riley D. Champine 
 
PUBLISHED March 27, 2020 
Philadelphia detected its first case of a deadly, fast-spreading strain of influenza on 
September 17, 1918. The next day, in an attempt to halt the virus’ spread, city officials 
launched a campaign against coughing, spitting, and sneezing in public. Yet 10 days later—





Flu cases continued to mount until finally, on October 3, schools, churches, theaters, and 
public gathering spaces were shut down. Just two weeks after the first reported case, there 
were at least 20,000 more. 
The 1918 flu, also known as the Spanish Flu, lasted until 1920 and is considered the deadliest 
pandemic in modern history. Today, as the world grinds to a halt in response to the 
coronavirus, scientists and historians are studying the 1918 outbreak for clues to the most 
effective way to stop a global pandemic. The efforts implemented then to stem the flu’s 
spread in cities across America—and the outcomes—may offer lessons for battling today’s 
crisis. 
 
From its first known U.S. case, at a Kansas military base in March 1918, the flu spread across 
the country. Shortly after health measures were put in place in Philadelphia, a case popped 
up in St. Louis. Two days later, the city shut down most public gatherings and quarantined 
victims in their homes. The cases slowed. By the end of the pandemic, between 50 and 100 
million people were dead worldwide, including more than 500,000 Americans—but the death 
rate in St. Louis was less than half of the rate in Philadelphia. The deaths due to the virus were 
estimated to be about 358 people per 100,000 in St Louis, compared to 748 per 100,000 in 
Philadelphia during the first six months—the deadliest period—of the pandemic. 
Dramatic demographic shifts in the past century have made containing a pandemic 
increasingly hard. The rise of globalization, urbanization, and larger, more densely populated 
cities can facilitate a virus’ spread across a continent in a few hours—while the tools available 
to respond have remained nearly the same. Now as then, public health interventions are the 
first line of defense against an epidemic in the absence of a vaccine. These measures include 
closing schools, shops, and restaurants; placing restrictions on transportation; mandating 
social distancing, and banning public gatherings. 
Of course, getting citizens to comply with such orders is another story: In 1918, a San 
Francisco health officer shot three people when one refused to wear a mandatory face mask. 
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In Arizona, police handed out $10 fines for those caught without the protective gear. But 
eventually, the most drastic and sweeping measures paid off. After implementing a multitude 
of strict closures and controls on public gatherings, St. Louis, San Francisco, Milwaukee, and 
Kansas City responded fastest and most effectively: Interventions there were credited with 
cutting transmission rates by 30 to 50 percent. New York City, which reacted earliest to the 
crisis with mandatory quarantines and staggered business hours, experienced the lowest 
death rate on the Eastern seaboard. 
In 2007, a study in the Journal of the American Medial Association analyzed health data from 
the U.S. census that experienced the 1918 pandemic, and charted the death rates of 43 U.S. 
cities. That same year, two studies published in the Proceedings of the National Academy of 
Sciences sought to understand how responses influenced the disease’s spread in different 
cities. By comparing fatality rates, timing, and public health interventions, they found death 
rates were around 50 percent lower in cities that implemented preventative measures early 
on, versus those that did so late or not at all. The most effective efforts had simultaneously 
closed schools, churches, and theaters, and banned public gatherings. This would allow time 
for vaccine development (though a flu vaccine was not used until the 1940s) and lessened 
the strain on health care systems. 
The studies reached another important conclusion: That relaxing intervention measures too 
early could cause an otherwise stabilized city to relapse. St. Louis, for example, was so 
emboldened by its low death rate that the city lifted restrictions on public gatherings less 
than two months after the outbreak began. A rash of new cases soon followed. Of the cities 
that kept interventions in place, none experienced a second wave of high death rates. 
In 1918, the studies found, the key to flattening the curve was social distancing. And that 
likely remains true a century later, in the current battle against coronavirus. “[T]here is an 
invaluable treasure trove of useful historical data that has only just begun to be used to inform 
our actions,” Columbia University epidemiologist Stephen S. Morse wrote in an analysis of 
the data. “The lessons of 1918, if well heeded, might help us to avoid repeating the same 
history today.” 
 
Source: Strochlic, N., Champine, R. D., 2020. How some cities 'flattened the curve' during the 
1918 flu pandemic. National Geographic. URL: 
https://www.nationalgeographic.com/history/2020/03/how-cities-flattened-curve-1918-




RULES FOR PAST SIMPLE AND PAST PERFECT SIMPLE 
USAGE 
PAST SIMPLE PAST PERFECT SIMPLE 
We use past simple to talk about things that 
happened or existed in the past, 
emphasizing that the action is finished. 
We use past perfect simple to talk about 
something that happened (and were 
completed) before some point in the past. 
 
AFFIRMATIVE FORM 
PAST SIMPLE PAST PERFECT SIMPLE 
[subject] + [past simple form of the verb] 
To make a make simple form of the verb we 
usually add -ed to the infinitive.  
play → played 
 
However, there are some irregular verbs 
that change their form more. 
drink → drank 
sleep → slept 
 
Outbreaks occurred in every inhabited part 
of the world, including islands in the South 
Pacific. (Britannica) 
 
Of the cities that kept interventions in place, 
none experienced a second wave of high 
death rates. (National Geographic) 
had + [past participle] 
By summer the virus had reached parts of 





PAST SIMPLE PAST PERFECT SIMPLE 
[subject] + did not + [infinitive] 
The Spanish Flu did not originate in Spain, 
though news coverage of it did. (History) 
had + not + [past participle] 
People had not obeyed the rules until they 
realised the situation was serious. 
 
INTERROGATIVE FORM 
PAST SIMPLE PAST PERFECT SIMPLE 
did + [subject] + [infinitive] 
Did the Spanish flu kill a million people? 
had + [subject] + [past participle] 
Had the Spanish flu taught people anything 






PAST SIMPLE PAST PERFECT SIMPLE 
[wh-word] + did + [subject] + [infinitive] 
Where did the Spanish flu come from? 
(History) 
[wh-word] + had + [subject] + [past 
participle] 
What consequences had the Spanish flu had 
already before the most effective 
approaches for battling it were discovered? 
 
PASSIVE FORM 
PAST SIMPLE PAST PERFECT SIMPLE 
[object] + was/were + [past participle] 
Shortly after health measures were put in 
place in Philadelphia, a case popped up in 
St. Louis. (National Geographic) 
 
[object] + had + been + [past participle] 
With no cure for the flu, many doctors 
prescribed medication that they felt would 
alleviate symptoms… including aspirin, 
which had been trademarked by Bayer in 
1899—a patent that expired in 1917, 
meaning new companies were able to 







ARTICLE 1: HOW LONG DID THE FLU PANDEMIC OF 1918 LAST? (BRITANNICA) 
INFLUENZA: gripa 
The influenza pandemic of 1918–19, also called the Spanish flu, lasted between one and two 
years. 
SIMULTANEOUSLY: hkrati, istočasno 
The pandemic occurred in three waves, though not simultaneously around the globe. 
TO ORIGINATE: izvirati 
In the Northern Hemisphere, the first wave originated in the spring of 1918, during World War 
I. 
PERSONNEL: osebje 
Although it remains uncertain where the virus first emerged, the earliest cases in the United 
States were detected in March among military personnel stationed at Camp Funston in Fort 
Riley, Kansas. 
MILD: blag, nežen 
This first wave was comparatively mild and had begun to die down in some areas, but a second, 
more lethal wave began about August or September 1918. 
TO DIE DOWN: pojenjati 
This first wave was comparatively mild and had begun to die down in some areas, but a second, 
more lethal wave began about August or September 1918. 
LETHAL: smrtonosen 
This first wave was comparatively mild and had begun to die down in some areas, but a second, 
more lethal wave began about August or September 1918. 
TO RUN ONE’S COURSE: iti po svoje 
By summer the virus had run its course in many parts of the world, but some historians suggest 
that there was a fourth wave in winter 1920, though it was far less virulent. 
VIRULENT: nevaren, močen 
By summer the virus had run its course in many parts of the world, but some historians suggest 
that there was a fourth wave in winter 1920, though it was far less virulent. 
SCHOLAR: strokovnjak 
Some scholars think the total number could be even higher. 
 
ARTICLE 2: SPANISH FLU (HISTORY) 
SWIFTLY: naglo, hitro 
The 1918 flu was first observed in Europe, the United States and parts of Asia before swiftly 
spreading around the world. At the time, there were no effective drugs or vaccines to treat this 
killer flu strain. 
SHUTTERED: zaprto 
Citizens were ordered to wear masks, schools, theaters and businesses were shuttered and 




PILED UP: nakopičeno 
Citizens were ordered to wear masks, schools, theaters and businesses were shuttered and 
bodies piled up in makeshift morgues before the virus ended its deadly global march. 
MAKESHIFT: zasilno, začasno 
Citizens were ordered to wear masks, schools, theaters and businesses were shuttered and 
bodies piled up in makeshift morgues before the virus ended its deadly global march. 
CONTAGIOUS: nalezljivo 
The flu virus is highly contagious: When an infected person coughs, sneezes or talks, respiratory 
droplets are generated and transmitted into the air, and can then can be inhaled by anyone 
nearby. 
STAGGERED: razporejeno, organizirano 
During the flu pandemic of 1918, the New York City health commissioner tried to slow the 
transmission of the flu by ordering businesses to open and close on staggered shifts to avoid 
overcrowding on the subways. 
SEVERITY: resnost 
Flu outbreaks happen every year and vary in severity, depending in part on what type of virus 
is spreading. 
FATIGUE: izčrpanost 
The sick, who experienced such typical flu symptoms as chills, fever and fatigue, usually 
recovered after several days, and the number of reported deaths was low. 
VENGEANCE: maščevanje 
A second, highly contagious wave of influenza appeared with a vengeance. 
TO PLUMMET: strmo padati 
In just one year, 1918, the average life expectancy in America plummeted by a dozen years. 
BLACKOUT: izpad (npr. električni) 
Despite the fact that the 1918 flu wasn’t isolated to one place, it became known around the 
world as the Spanish flu, as Spain was hit hard by the disease and was not subject to the wartime 
news blackouts that affected other European countries.  
RESISTANT: odporno 
One unusual aspect of the 1918 flu was that it struck down many previously healthy, young 
people—a group normally resistant to this type of infectious illness—including a number of 
World War I servicemen.  
DEATH TOLL: krvni davek 
Although the death toll attributed to the Spanish flu is often estimated at 20 million to 50 million 
victims worldwide, other estimates run as high as 100 million victims. 
CENSOR: cenzor 
During World War I, Spain was a neutral country with a free media that covered the outbreak 
from the start, first reporting on it in Madrid in late May of 1918. Meanwhile, Allied countries 
and the Central Powers had wartime censors who covered up news of the flu to keep morale 
high. 
SHORTAGE: pomanjkanje 
Complicating matters was the fact that World War I had left parts of America with a shortage of 




Hospitals in some areas were so overloaded with flu patients that schools, private homes and 
other buildings had to be converted into makeshift hospitals, some of which were staffed by 
medical students. 
TO IMPOSE: uveljaviti, vsiliti 
Officials in some communities imposed quarantines, ordered citizens to wear masks and shut 
down public places, including schools, churches and theaters. 
BUILDUP: nakopičenje 
Symptoms of aspirin poisoning include hyperventilation and pulmonary edema, or the buildup 
of fluid in the lungs, and it’s now believed that many of the October deaths were actually caused 
or hastened by aspirin poisoning. 
HASTENED: pospešeno 
Symptoms of aspirin poisoning include hyperventilation and pulmonary edema, or the buildup 
of fluid in the lungs, and it’s now believed that many of the October deaths were actually caused 
or hastened by aspirin poisoning. 
TO WIPE OUT: izkoreniniti, iztrebiti 
The flu took a heavy human toll, wiping out entire families and leaving countless widows and 
orphans in its wake. 
DETRIMENTAL: škodljivo, pogubno 
The flu was also detrimental to the economy. 
HINDERED: ovirano, oteževano 
Basic services such as mail delivery and garbage collection were hindered due to flu-stricken 
workers. 
HAMPERING: ovirano, oteževano 
Even state and local health departments closed for business, hampering efforts to chronicle the 
spread of the 1918 flu and provide the public with answers about it. 
TO DOWNPLAY: zmanjševati 
With pressure to appear patriotic at wartime and with a censored media downplaying the 
disease’s spread, many made tragic decisions. 
PEAK: vrhunec, vrh 
The peak mortality rate in St. Louis was just one-eighth of Philadelphia’s death rate during the 
peak of the pandemic. 
TO PERISH: umreti 
More than 12,000 Americans perished during the H1N1 (or “swine flu”) pandemic that occurred 
from 2009 to 2010. 
NOVEL: novo 
The novel coronavirus pandemic of 2020 is spreading around the world as countries race to 
find a cure for COVID-19 and citizens shelter in place in an attempt to avoid spreading the 
disease, which is particularly deadly because many carriers are asymptomatic for days before 





ARTICLE 3: HOW DID SOME CITIES ‘FLATTENED THE CURVE’ DURING THE 1918 
FLU PANDEMIC (NATIONAL GEOGRAPHIC) 
STRAIN: sev 
Philadelphia detected its first case of a deadly, fast-spreading strain of influenza on September 
17, 1918. 
TO HALT: zaustaviti 
In an attempt to halt the virus’ spread, city officials launched a campaign against coughing, 
spitting, and sneezing in public. 
PROSPECT: možnost, verjetnost 
10 days later—despite the prospect of an epidemic at its doorstep—the city hosted a parade that 
200,000 people attended. 
DEATH RATE: umrljivost 
Philadelphia wated eight days after their death rate began to take off before banning 
gatherings and closing schools. 
TO BAN: prepovedati 
Philadelphia wated eight days after their death rate began to take off before banning 
gatherings and closing schools. 
TO ENDURE: trpeti 
They endured the highest peak death rate of all cities studied. 
TO MOUNT: naraščati 
Flu cases continued to mount until finally, on October 3, schools, churches, theaters, and public 
gathering spaces were shut down. 
GRIND: ugašati 
Today, as the world grinds to a halt in response to the coronavirus, scientists and historians are 
studying the 1918 outbreak for clues to the most effective way to stop a global pandemic.  
TO STEM: zajeziti 
The efforts implemented then to stem the flu’s spread in cities across America—and the 
outcomes—may offer lessons for battling today’s crisis. 
TO POP UP: pojaviti se od nikoder 
Shortly after health measures were put in place in Philadelphia, a case popped up in St. Louis.  
TO FACILITATE: lajšati, olajšati 
The rise of globalization, urbanization, and larger, more densely populated cities can facilitate 
a virus’ spread across a continent in a few hours. 
TO MANDATE: zahtevati, odrediti 
These measures include closing schools, shops, and restaurants; placing restrictions on 
transportation; mandating social distancing, and banning public gatherings. 
TO COMPLY: upoštevati 
Getting citizens to comply with strict orders is tough. 
TRANSMISSION: prenos 




SOUGHT TO DO STH (past form of TO SEEK): prizadevati si za nekaj 
That same year, two studies published in the Proceedings of the National Academy of Sciences 
sought to understand how responses influenced the disease’s spread in different cities. 
FATALITY: smrtna žrtev 
By comparing fatality rates, timing, and public health interventions, they found death rates were 
around 50 percent lower in cities that implemented preventative measures early on, versus 
those that did so late or not at all. 
TO RELAPSE: ponoviti se 
That relaxing intervention measures too early could cause an otherwise stabilized city to 
relapse. 
EMBOLDENED: opogumljen 
The studies reached another important conclusion: St. Louis, for example, was so emboldened 
by its low death rate that the city lifted restrictions on public gatherings less than two months 
after the outbreak began. 
HEEDED: upoštevan 
The lessons of 1918, if well heeded, might help us to avoid repeating the same history today.  
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THE SPANISH FLU 
(paragraph) 
The Spanish flu was a pandemic, supposedly the deadliest in modern history, which killed an 
estimated 20 to 50 million people between 1918 and 1919.  It is not specifically known where 
this virulent virus originated in, however, it was first detected in Europe, America and some 
parts of Asia. One of the reasons that contributed to fast spreading of the virus was World 
War I, in which the soldiers moved from base to base, therefore spreading the disease. The 
Spanish flu came in two waves – the first wave was mild, whereas the second one was a lot 
more lethal. Typical symptoms that occurred with the Spanish flu patients were chills, fever 
and fatigue, in worst cases pulmonary complications. The number of victims started to 
mount, hospitals and morgues were overloaded, and businesses started closing because 
there were not enough healthy workers. Consequently, new laws were imposed. Some US 
states forbade spitting, coughing and sneezing, quarantines were imposed, people had to 
wear masks. Schools, churches and other public places were closed, social gatherings were 
also forbidden. The reaction speed of different US states drastically contributed to a lower 
number of fatalities. The pandemic ended when the majority of population either died or 



















The Longest Two Weeks… 
The COVID-19 pandemic challenges us all. It came into our lives quickly and unexpectedly, 
bringing the need for numerous changes. Trying to prevent the spread of the virus, countries 
chose different paths, hoping for success by taking different precautions. Whether the new 
rules and restrictions are reasonable is often a topic of discussion – I personally agree with 
some of them, however, there are also some that I find nonsensical. However, one thing is 
for sure: The next two weeks will be crucial… - for the 6th time. 
I am completely fine with wearing masks in closed public places and disinfecting my hands, 
since my life is not that different because of that. I also agree with closed bars, clubs, cinemas 
and the restriction of parties and other gatherings. Although I miss having coffee with my 
friends and going to the movies, I do see the rationale behind these precautions. Another 
measure I agree with is the restriction of trying on clothes in clothing stores, since it is 
apparently proven that this is an easy way for the virus to spread and we can live without that 
for a while as well. Making these sacrifices is the least we can do in order to stop the virus and 
I try to make myself feel a little bit better by telling myself that this cannot go on forever and 
that going to a restaurant will be an option again.  
On the other hand, the majority of restrictions I partly or strongly disagree with, since I cannot 
find the rationale behind them. For example, I do not see the reason for not being able to 
buy a pair of socks or any other piece of clothing (without trying it on, of course). Same goes 
for closed stores selling technological products. In my opinion, the concentration of people 
in most stores, with certain measures set in place, is not high enough to pose danger. Also, I 
cannot find any justification for carwashes or drycleaners being closed, since they include 
minimal to no personal contact with clients. Another restriction that can affect the population 
long-term are closed sports centres. With low temperatures outside and stressful (even more 
than usually) lives, we need exercise. With gyms and other practises forbidden, our general 
well-being is steeply declining, while health problems are increasing. I believe that exercise 
is essential and should be allowed, with a restricted number of people in a closed space and 
appropriate disinfection. Moreover, all types of outdoor recreation should be allowed, 
including skiing. And at this point I can continue by saying that I also disagree with restrictions 
for crossing the municipal borders. The inequality in this case is enormous, we cannot 
compare the smallest and the largest municipality in Slovenia, however, the restrictions are 
the same for both. In addition, our Government has been releasing certain restrictions, but 
only in certain statistical regions. Therefore, half of the people were able to buy clothes and 
gifts before Christmas, they were also allowed to go skiing or visit other relaxing spots 
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outside their municipality, and their children will soon be allowed to go back to school. On 
the other hand, people from the eastern part of the country have been in a complete lock-
down since October, with no option to buy a new pair of winter shoes that will fit a child, with 
nowhere to go and nothing to do, and let us not forget that our schools will probably remain 
closed for quite some time. All of that would seem reasonable considering our current 
epidemiological state, if we did not find it a little suspicious that in Spring, when the roles 
were reversed, we were put in a lockdown like the rest of the country despite having zero 
cases of COVID-19. Lastly, what grinds my gears the most, is that our government cannot 
make up their minds about the measures which tend to change every week – today ski centres 
are open, but tomorrow they will be closed; today schools are open for the first three grades, 
but tomorrow they will not be any more – so that only a handful are able to follow them. To 
me, it looks like our politicians simply do what they feel like doing. 
Despite my opinion of the precautions, certain measures are currently in place and all I can 
do is respect them. I can only hope the current situation will improve soon and we will be 
able to continue living our normal lives. I cannot wait for the time that I will be able to 
socialize, visit my grandparents, go skiing (or, if not sooner, on my summer vacation), and 














TASK 1: Epidemics (seminar paper) 
 
 content coherence 






I included all components 
(epidemics in general, 
timeline, descriptions of three 
epidemics, battling, 
consequences). I went into 
enough detail. I studied cause-
effect relationships. 
My seminar paper is coherent, 
and it reads smoothly. The 
arrangement of chapters and 
individual paragraphs is clear 
and logical. 
 I included pictures, maps and 
graphs, all containing labels. 
My seminar paper is colourful 
and visually appealing. Fond is 
legible, I included table of 
contents, page numbers, etc. 
I made no grammatical 
mistakes, I also used more 
difficult grammatical 
structures. I used a lot of 
difficult words. I made no 
mistakes in spelling or usage 
of the words. 
I used reliable sources. I cited 
all sources in-text and in a 
reference list. I cited all 
sources correctly. 
3 points 
I included all components. I 
did not go into a lot of detail. I 
barely studied cause-effect 
relationships. 
My seminar paper is more or 
less coherent, some parts do 
not read smoothly. The 
arrangement of chapters and 
individual paragraphs is more 
or less clear, some 
improvements could be made. 
I included only a few pictures, 
maps and graphs. Only some 
of them contain labels. My 
seminar paper could be more 
visually appealing. Fond is 
legible. I forgot to include 
table of contents or page 
numbers, etc. 
I used quite a few difficult 
grammatical structures and 
difficult words. I made a 
couple of grammatical or 
vocabulary mistakes. 
I used reliable sources. I cited 
all sources in-text and in a 
reference list, but I made a few 
mistakes. 
2 points 
I included all components. I 
did not go into any detail at all 
and I did not study cause-
effect relationships. 
My seminar paper could be 
more coherent, there are some 
breaks. The arrangement of 
chapters and individual 
paragraphs is logical, some 
improvements could be made. 
I included only a few pictures, 
maps and graphs. I forgot to 
include labels. My seminar 
paper could be more visually 
appealing. Fond is legible. I 
forgot to include table of 
contents or page numbers, 
etc. 
I used only a few more difficult 
grammatical structures and 
words. I made quite a few 
grammatical or vocabulary 
mistakes. 
Most of my sources were 
reliable. I forgot to cite one or 
two sources in-text or in a 
reference list. I made quite a 
few mistakes in my citations. 
1 point 
I forgot to include one of the 
components. I did not go into 
any detail at all and I did not 
study cause-effect 
relationships. 
My seminar paper does not 
read smoothly, the main idea 
is still clear and somewhat 
connected. The arrangement 
of chapters and paragraphs 
does not make much sense. 
I only included one or two 
pictures, maps or graphs. I 
forgot to include labels. My 
seminar paper is not very 
visually appealing. Fond is 
legible. I forgot to include 
table of contents or page 
numbers, etc. 
I used basic grammatical 
structures and only one or two 
more difficult words. I made a 
lot of grammatical or 
vocabulary mistakes. 
A lot of my resources were 
unreliable. I forgot to cite quite 
a lot of my sources. A lot of my 
sources were not cited 
correctly. 
0 points 
I forgot to include two or more 
of the components. I did not 
go into any detail at all and I 
did not study cause-effect 
relationships. 
My seminar paper is very 
incoherent, the text does not 
read smoothly. Chapters and 
individual paragraphs are not 
connected and do not make 
sense. 
I did not include any pictures, 
maps or graphs. My seminar 
paper is not visually appealing. 
Fond is illegible. I did not 
include table of contents or 
page numbers, etc. 
I only used the most basic 
grammatical structures and 
vocabulary. I made a lot of 
grammatical or vocabulary 
mistakes. 
The majority of my resources 
were unreliable. I did not cite 
my sources in-text and/or in a 
reference list. None of my 




TASK 2: Past Tenses (articles) 
 
 marking tenses and new words rules for tenses glossary paragraph 
4 points 
I used three articles. I marked more 
than 90% of the selected tenses 
correctly. I marked 20 or more new 
words. I created a legend. 
I included usage and structure for 
affirmative, negative and 
interrogative sentences for both 
tenses. I also added a sentence for 
each. All usages, structures and 
sentences were correct. 
I included all of the marked words 
from my articles. My translations 
and sentences were all correct. 
My paragraph is 200-250 words 
long. It includes all the basic 
information about the chosen 
epidemic. It is grammatically 
correct and coherent. I included at 
least 3 new words. 
3 points 
I used three articles. I managed to 
mark the majority of the selected 
tenses (60-90%). I marked 20 or 
more new words. I created a 
legend. 
I included usage and structure for 
affirmative, negative and 
interrogative sentences for both 
tenses. I also added a sentence for 
each. I made up to 2 mistakes in 
usages, structures or sentences. 
I included 80% of the marked 
words from my articles. I made up 
to 2 mistakes in my translations or 
sentences. 
My paragraph is 200-250 words 
long.  It includes all the basic 
information about the chosen 
epidemic. I made a few (up to 
three) grammatical mistakes. My 
paragraph is coherent. I included 
at least 3 new words. 
2 points 
I used 3 articles. I failed to mark the 
majority of the selected tenses (less 
than 60%). I marked 20 or more 
new words. I created a legend. 
I included usage and structure for 
affirmative, negative and 
interrogative sentences for both 
tenses. I also added a sentence for 
each. I made up to 4 mistakes in 
usages, structures or sentences. 
I included 60% of the marked 
words from my articles. I made up 
to 4 mistakes in my translations or 
sentences. 
My paragraph is 200-250 words 
long. It includes most of the basic 
information about the chosen 
epidemic, but it is not very 
coherent. I made quite a lot (4-9) of 
grammatical mistakes. I included at 
least 3 new words. 
1 point 
I used 3 articles. but I failed to mark 
the majority of the selected tenses. 
I marked less than 20 new words. I 
forgot to create legend. 
I included usage and structure for 
affirmative, negative and 
interrogative sentences for only 
one tense or I did not do all of the 
above for both. I did not add a 
sentence for all forms. I made up to 
6 mistakes in usages, structures or 
sentences. 
I included 50% of the marked 
words from my articles. I made up 
to 6 mistakes in my translations or 
sentences. 
My paragraph is 200-250 words 
long. It is not very coherent. It lacks 
information about the epidemic I 
made a lot of (more than 10) 
grammatical mistakes. I included 
less than 3 new words. 
0 points 
I used less than 3 articles, I did not 
correctly mark the selected tenses, 
I marked less than 10 new words, I 
forgot to create a legend. 
I included usage and structure for 
affirmative, negative and 
interrogative sentences for only 
one tense or I did not do all of the 
above for both. I did not add a 
sentence for all forms. I made more 
than 7 mistakes in usages, 
structures or sentences. 
I included less than 50% of the 
marked words from my articles. I 
made 7 or more mistakes in my 
translations or sentences. 




TASK 3: COVID-19 (essay) 
 
 grammar vocabulary content 
4 points 
My grammar was perfect. I 
made 4 or less grammatical 
mistakes. I used difficult 
grammatical structures 
correctly. 
I used a lot of difficult words. I 
made 3 or less mistakes in 
spelling and usage of the 
words. 
My essay was based on my 
opinion, which I 
supported with valid and 
detailed arguments. The 
essay was coherent. 
3 points 
My grammar was okay, but 
not perfect. I made between 
5 and 7 grammatical 
mistakes. I used difficult 
grammatical structures 
correctly. 
I used quite a few difficult 
words. I made between 4 and 
6 mistakes in spelling and 
usage of the words. 
My essay was based on my 
opinion, which I 
supported with 
arguments. However, the 
arguments were not very 
detailed. The essay was 
coherent. 
2 points 
My grammar was not bad, but 
not good either. I made 
between 8 and 12 
grammatical mistakes. I barely 
used any difficult grammatical 
structures and/or some of 
them were used incorrectly. 
I used only a few more 
difficult words. I made 
between 7 and 9 mistakes in 
spelling and usage of the 
words. 
My essay was based on my 
opinion, but the 
arguments did not 
support it very well. The 
essay was more or less 
coherent, with some room 
for improvement left. 
1 point 
My grammar was not bad, but 
not good either. I made 
between 12 and 15 
grammatical mistakes. I did 
not use any difficult 
grammatical structures or 
they were all used incorrectly. 
I only used the most basic 
vocabulary. I made between 
10 and 15 mistakes in spelling 
and usage of the words. 
The essay was not based 
on my opinion or it was 
based on my opinion, but 
did not contain any 
arguments to support it. 
The essay was incoherent. 
0 points 
My grammar was lacking, I 
made more than 15 mistakes. 
I did not use any difficult 
grammatical structures. 
I only used the most basic 
vocabulary. More than 15 
words were spelt or used 
incorrectly. 
My main idea was not 
clear, the essay was not 
based on my opinion. I 
wrote about a different 















Final score: _48_/48 
• Task 1: _20_/20 
• Task 2: _16_/16 
• Task 3: _12_/12 
Grading scale:     
43–48 = 5 (perfect) 
37–42 = 4 (good) 
30–36 = 3 (not bad) 
24–29 = 2 (lacking) 















 What have you learnt?  
In the making of this portfolio, the main skills I have learnt were working with different sources 
and getting the gist out them. Considering the English language, I have learnt when and how 
to use past simple and past perfect, as well as plenty of new words. Geographically, I got to 
know epidemics a little better – what they are and what their main consequences are. In the 
last task, I have improved the skill of expressing my opinion about current events, as well as 
my writing skills. 
 Which part of the portfolio did you particularly like making? Why? 
I particularly liked writing an essay because the topic concerns me and I have a strong opinion 
about it, which I was able to express and I found that refreshing. I also liked writing about 
three epidemics/pandemics. Firstly, because it was up to me, which epidemics I find most 
interesting, and also because I was able to include different maps and graphs, which I am 
really intrigued by.  
 Which part of the portfolio did you not like making? Why? 
I did not like the ‘battling’ and the ‘consequences’ part of the seminar paper. Although I find 
this topic interesting, it was really hard to find reliable sources that would sum it up nicely. It 
would be easy to find the battling with and the consequences of each epidemic individually, 
however, there were too many and making some generalisations was impossible. Therefore, 
I had to choose some and then describe what was happening in the chosen epidemics. Also, 
another part of the portfolio that I did not like, was coming up with rules for tenses because 
I am simply not a fan of rules. 
 Did you need any help in the process of creating your portfolio? Where? 
I did not need any help from another person, because the instructions were clear enough. 
However, I did get some help from dictionaries and other sources throughout my portfolio. 
 Are you satisfied with the result of your self-evaluation? 
Yes, I am. I believe that my final product is very well done and I am proud of it. Not only does 
it contain everything it needs to contain, but it is also colourful and clear. Also, I have learnt a 
lot in the process of making it. 
 Where did you find your strong spots? Where did you perform particularly well? 
I think my strong spots were time management, organisation, orderliness and sense for 
technical properties (table od content, page numbers, pictures, graphs, etc.). Also, 
considering the language, I understood all of the selected articles in Task 2, and I did not 
have any problems understanding English sources I used for Task 1. 
 What should you work on more in the future? How will you achieve that? 
I need to work on searching for literature and summarizing multiple sources into one whole, 
since I found that particularly difficult. I will achieve that by practice – reading more literature 
and writing summaries. Furthermore, it is always possible to improve one’s language skills 
(writing, reading, vocabulary, grammar, etc.), so I will undoubtedly work on that in the future 
as well. 
 Would you like to have the opportunity to create more portfolios in you class? 
Definitely. I believe that I have learnt a lot more this way than I would have by learning the 
topic traditionally. I would like to have the opportunity to do this more often, especially if it 
were voluntary, so it would be up to my judgment whether my schedule allows me to do it. 
Another preference would also be some kind of reward, such as a grade or bonus points, so 




 Komentar k navodilom in h končnem izdelku 
Kot smo že poudarili, bi bilo v praksi v razredu skoraj nemogoče izvesti vse tri naloge, saj bi 
glede na količino potrebnega časa za izdelavo s tem izpolnili premalo učnih ciljev. Na splošno 
učitelji, ki v svoj pouk vključujejo pristop portfolijo učenca, le-tega uporabijo dvakrat letno in 
to tako, da se vsak portfolijo navezuje na drug vsebinski sklop. 
Vseeno smo se v naš primer portfolija odločili vključiti vse tri naloge, saj smo želeli predstaviti 
raznovrstnost, ki jo ta pristop omogoča. Prvi dve nalogi (seminarska naloga in delo s članki) sta 
obsežnejši, medtem ko je tretja naloga (esej) časovno manj zamudna. Obsežnost posamezne 
naloge smo upoštevali tudi pri točkovanju pri samoocenjevanju, kjer smo prvo nalogo 
ovrednotili z največjim številom točk, tretjo pa z najmanjšim. Vse tri naloge smo vključili tudi 
zato, ker smo želeli prikazati, kakšni tipi nalog se lahko osredotočijo na usvajanje določenih 
ciljev, tako geografskih kot tudi anglističnih hkrati. 
Prva naloga, pri kateri mora dijak napisati seminarsko nalogo na temo epidemij, se osredotoča 
predvsem na krepitev sposobnosti dela z različnimi viri (presoja ustreznosti in zanesljivosti, 
strnjevanje bistva, citiranje), pridobivanje novega znanja na temo epidemij (npr. kakšne so 
razsežnosti posledic epidemij), hkrati pa tudi krepitev znanja angleškega jezika (bralne 
sposobnosti in sposobnosti pisanja). Tako smo s tovrstno nalogo zajeli veliko število ciljev, 
poleg tega pa tudi obe predmetni področji. Na tem mestu je potrebno poudariti, da je vzorčna 
seminarska naloga zelo obsežna in težavna, vendar je to zgolj predlog naloge. Dejanska izvedba 
je torej odvisna od učitelja, ki lahko po lastni presoji nalogo skrči ali poenostavi, seveda v 
skladu z znanjem njegovih učencev. Vseeno pa je smiselno omeniti, da želimo s portfolijem 
učencu omogočiti, da izkaže svoje znanje v celoti in potemtakem mu moramo vsaj ponuditi 
možnost, da se izkaže. Nalogo lahko zato prilagodimo tako, da določimo osnovne naloge, ki so 
dosegljive tudi šibkejšim učencem, nato pa ponudimo še nekaj opcijskih nalog, po katerih bi 
posegli tisti, ki so učno močnejši in bi želeli izkazati ves svoj potencial. Poenostavljanje nalog 
bi lahko bilo denimo krčenje obsežnosti le-teh, na primer učenec bi moral v prvem delu naloge 
definirati zgolj epidemijo in pandemijo, ne pa tudi endemije in izbruha, časovni trak epidemij 
bi lahko bil krajši in bi lahko vseboval zgolj časovno obdobje in ne tudi prostorske opredelitve 
in glavne značilnosti. Poleg tega bi lahko učenec podrobneje opisal zgolj eno epidemijo, 
namesto treh, na koncu pa bi opredelil zgolj tisti vidik geografskih posledic, ki je po njegovem 
mnenju najpomembnejši. Torej kot rečeno, tudi tako obsežno nalogo je smiselno prilagoditi 
stopnji znanja učencev po presoji učitelja ali učenca samega. Primer je podan zgolj kot vzročni 
predlog in nikakor ni obvezujoč. 
Pri drugi nalogi dijak s pomočjo angleških člankov sam izpelje pravila za čase – enostavni 
preteklik smo vključili v navodila, saj vsi članki o preteklih epidemijah zagotovo uporabljajo 
ta čas, medtem ko smo izbiro drugega časa prepustili dijaku, saj je težko predpostaviti, kateri 
čas bo poleg enostavnega preteklika v dijakovih člankih uporabljen dovolj pogosto za neko 
končno posplošitev. Izbiro člankov smo prepustili dijaku, saj smo mu s tem dali avtonomijo in 
motivacijo, poleg tega pa si je dijak lahko izbral tisto epidemijo, ki se mu je zdela 
najzanimivejša. S to nalogo je torej dijak že v samem začetku okrepil svojo sposobnost dela z 
literaturo, saj je moral članke sam poiskati. Geografski vidik naloge je bil v sami vsebini 
člankov. Vsekakor pa se ta naloga bolj osredotoča na krepitev jezikovnih sposobnosti. Najprej 
dijak s prebiranjem člankov krepi svojo sposobnost branja. Nato pri izpeljavi pravil za čase 
krepi svoje deduktivne sposobnosti in morda sposobnosti dela z literaturo, v kolikor je 
potreboval pomoč le-te. Pri izdelavi slovarčka z novimi besedami je poudarek na pridobivanju 
novega besedišča, zaključek naloge, samostojno pisanje sestavka o izbrani epidemiji, pa zajame 
vse na novo usvojene in okrepljene kompetence. Dijak izkaže svojo sposobnost pisanja, 
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uporabe časov in novih besed, poleg tega pa je iz sestavka razvidno tudi njegovo razumevanje 
izbranih člankov. 
Pri tretji nalogi dijak napiše esej o trenutnem stanju covida-19. Čeprav se pri tej nalogi dijak 
morda vsebinsko ne nauči veliko novega, vseeno izkaže poznavanje aktualnega političnega in 
družbenega dogajanja in le-tega kritično ovrednoti. Spremljanje stanja in »pobeg iz pasivnosti« 
je zagotovo nekaj, kar moramo pri današnjih mladih spodbujati, saj so nedvomno tudi sami 
vpleteni v to dogajanje. Glede na to, da je cel esej napisan v angleškem jeziku, dijak pri tej 
nalogi krepi tudi sposobnosti pisanja. 
Vsaka vključena naloga se torej osredotoča na druga področja, zato je za celostno obravnavo 
tematike po našem mnenju potrebno vključiti vse tri. Vendar pa bi zaradi prevelike obsežnosti 
bilo smiselno ta portfolijo skrčiti in izbrati le dve nalogi – npr. eno obsežnejšo in esej, ki je 
manj obsežen. Pri tem bi bilo smiselno nadaljnje načrtovanje, saj bi lahko cilje, ki smo jih tokrat 
izključili, usvajali v naslednjem portfoliju v drugem tematskem sklopu. Na primer tokrat lahko 
izberemo prvo in tretjo nalogo, torej seminarsko nalogo in esej. Pri tem smo izključili delo s 
članki, učenje novih časov in novega besedišča, vendar pa vse našteto lahko brez težav 
usvojimo v sklopu naslednjega portfolija, ko bomo obravnavali na primer družbeno dogajanje 
v Latinski Ameriki – izbrali bomo druge članke, morda tudi druge čase, vse ostalo pa je tako in 
tako prepuščeno izbiri dijaka. Morda bi bila smiselna tudi združitev druge in tretje naloge, tako 
da bi dijak napisal esej in v svojem eseju označil in analiziral uporabljene čase, vendar pa bi v 
tem primeru obravnava časov in predvsem novega besedišča bila manj podrobna. 
Portfolijo je torej pristop, ki ponuja veliko več kot zgolj tradicionalno usvajanje učnih ciljev. 
Pri izdelavi portfolija se izkažejo samostojnost, samoiniciativnost in avtonomija dijaka, poleg 
tega pa tudi takšne sposobnosti, ki se pri frontalnem pouku zgolj redko (npr. sposobnost dela z 
viri). Vsekakor pa je poudariti, da uporaba pristopa portfolijo učenca v razredu zahteva 
podrobno in natančno organizacijo ter učinkovito vodenje s strani učitelja. Le na ta način bomo 




5. EMPIRIČNI DEL: MNENJE UČITELJEV 
 Metodologija 
V empiričnem delu smo želeli predvsem ugotoviti mnenje gimnazijskih učiteljev angleščine in 
geografije o uporabi učnega pristopa portfolijo učenca pri pouku geografije in angleščine. 
Pred izvedbo raziskave smo si zastavili tri hipoteze: 
- H1: Učitelji imajo o pristopu portfolijo učenca pozitivno mnenje, vendar se jim uporaba 
tega pristopa pri rednem pouku zdi preveč zamudna, da bi jo redno vključevali v svoj 
pouk. 
- H2: Učitelji pri svojem pouku večinoma ne uporabljajo pristopa portfolijo učenca. 
- H3: Učitelji se večinoma ne poslužujejo medpredmetnega povezovanja geografije in 
angleščine. 
Za namen empiričnega dela smo se posluževali uporabe metode polstrukturiranega intervjuja 
(Priloga 2). Vnaprej smo sestavili dvaindvajset vprašanj in nekaj podvprašanj ter jih razdelili v 
dva sklopa (medpredmetno povezovanje in pristop portfolijo učenca). Intervjuvanci niso 
odgovarjali na vsa vprašanja, saj smo nekatera zastavili v odvisnosti od določenega 
predhodnega odgovora. Vsa vprašanja so bila odprtega tipa in so učitelji lahko nanje prosto 
odgovorili. S tem smo jim omogočili, da so nam podali širše in bolj poglobljene odgovore ter 
nam predstavili več svojih idej. V procesu intervjuvanja so bila vprašanja zgolj vodilo in z njimi 
nismo bili omejeni. Tako smo nekaj vprašanj med intervjujem tudi dodali, na kakšnega pa so 
nam učitelji odgovorili že pri nekem drugem predhodno zastavljenem vprašanju. 
 
S pomočjo intervjujev smo želeli odgovoriti na naslednji raziskovalni vprašanji: 
1. Ali imajo gimnazijski učitelji pozitivno mnenje o uporabi portfolija učenca pri pouku 
geografije in angleščine ter o medpredmetnem povezovanju geografije in angleščine? 
2. Ali se učitelji poslužujejo vključevanja medpredmetnega povezovanja ali pristopa 
portfolijo učenca v svoj pouk geografije oz. angleščine? 
Učitelje smo tako spraševali, kaj menijo o uporabi učnega pristopa portfolijo učenca pri pouku 
angleščine in geografije, ali ta učni pristop uporabljajo ter katere so po njihovem mnenju 
njegove (potencialne) prednosti in slabosti. Prav tako nas je zanimalo, ali v svoj pouk 
vključujejo medpredmetno povezovanje angleščine in geografije in ali v ta namen uporabljajo 
(oziroma bi želeli uporabiti) tudi pristop portfolijo učenca. 
Za namen analize odgovorov intervjuvancev smo se poslužili deskriptivne metode. Zaradi 
majhnega vzorca rezultatov nismo posploševali, temveč smo povzeli odgovore vsakega od njih 
ter izpostavili posamezne, ki so še posebej izstopali. Zaradi zagotavljanja anonimnosti smo 
učitelje označili z oznakami Učitelj 1, Učitelj 2 in Učitelj 3, pri čemer imen in priimkov nismo 
uporabljali. 
Rezultati intervjujev so predstavljeni v poglavju 5.3. 
 Raziskovalni vzorec in postopek izvedbe intervjujev 
V obdobju od 15. do 29. marca 2021 smo izvedli polstrukturirane intervjuje s tremi učitelji 
geografije in angleščine. Ob določanju števila intervjuvancev smo morali upoštevati dejstvo, 
da je pouk večino zadnjega leta potekal na daljavo, zaradi česar so bili učitelji na splošno bolj 
obremenjeni in bi jim obsežnejši intervju predstavljal še dodatno breme. Poleg tega se je število 
možnih kandidatov še dodatno zmanjšalo, ker smo želeli intervjuvati učitelje ravno teh dveh 
predmetov, ki ju obravnavamo v tem magistrskem delu, pri čemer je potrebno upoštevati, da 
kombinacija angleščine in geografije pri učiteljih ni ravno pogosta. Ker nas v intervjuju zanima 
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predvsem mnenje učiteljev o medpredmetnem povezovanju in pristopu portfolijo učenca ter 
njihove izkušnje z obojim, po našem mnenju za nek splošni vpogled zadostujejo trije intervjuji, 
pri čemer zaključkov ravno zaradi majhnega vzorca torej ne bomo posploševali. Podatki o 
datumu posameznih intervjujev in številu let dela v šolstvu posameznega intervjuvanca so 





Število let dela v šolstvu 
Učitelj 1 moški 15. marec 2021 
Tri leta v osnovni šoli, eno leto v gimnaziji, leto 
in pol na Zavodu RS za šolstvo kot svetovalec 
za geografijo. 
Učitelj 2 ženski 18. marec 2021 
Tri leta, vsako leto na drugi osnovni šoli. Prvo 
leto je poučevala geografijo in angleščino, nato 
dve leti samo angleščino. Prvi dve leti tudi 
poučevanje angleščine v prvi triadi. 
Učitelj 3 moški 29. marec 2021 
Štiri leta, poučuje angleščino na šolskem centru, 
torej dijake na tehničnih in strokovnih smereh, 
tehnični gimnaziji, vodi tudi izobraževanje za 
odrasle. 
Preglednica 15: Podatki o intervjuvanih učiteljih 
Intervjuji so potekali v obdobju dveh tednov, saj smo se ravno zaradi omenjene 
preobremenjenosti učiteljev morali prilagoditi urnikom intervjuvancev in eden od njih ni uspel 
odgovoriti na naša vprašanja pred 29. marcem. Učiteljem smo nekaj dni pred intervjujem poslali 
tri dokumente: Teoretični oris pristopa portfolijo učenca (Priloga 1), Navodila za izdelavo 
portfolija (Poglavje 4.1.) in Končni izdelek (Poglavje 4.2.). Učitelji so te dokumente pregledali 
pred pričetkom intervjuja, da so dobili vpogled v sam pristop, v kolikor se pred tem z njim še 
niso pobližje srečali, nekaj vprašanj intervjuja pa se nanaša tudi na naš vzorčni primer portfolija. 
Vse intervjuje smo opravili preko video klica s pomočjo orodja Zoom. Vprašanja (Priloga 2) 
smo razdelili na dva sklopa: vprašanja o medpredmetnem povezovanja in vprašanja o pristopu 
portfolijo učenca. Vsak intervju je trajal od pol ure do eno uro, odvisno od izkušenj učitelja.  
 Predstavitev rezultatov in njihova interpretacija 
5.3.1. Mnenje učiteljev o medpredmetnem povezovanju in njihove izkušnje 
Prvi sklop vprašanj, ki smo jih zastavili učiteljem, se nanaša na medpredmetno povezovanje. S 
temi vprašanji smo želeli pridobiti njihovo mnenje o medpredmetnem povezovanje in njihove 
izkušnje z le-tem. Zanimalo nas je, kdaj so se prvič srečali z medpredmetnim povezovanjem, 
ali svoje ure kdaj izvajajo medpredmetno ter kako, ali se jim zdi ta pristop učinkovit ter kakšen 
je odziv učencev na tako izvedene ure. 
Prvo vprašanje se nanaša na njihovo prvo srečanje z medpredmetnim povezovanjem. Eden od 
intervjuvancev je izpostavil medpredmetno povezovanje že v vrtcu, kjer je sicer šlo bolj za 
povezovanje vsebin, saj delitve na predmete v vrtcu še ni. Drugi intervjuvanec je prvo izkušnjo 
z medpredmetnim povezovanjem časovno umestil v osnovno šolo, tretji pa šele v srednjo šolo. 
Vsi trije so dejali, da je tekom osnovnošolskega oziroma srednješolskega izobraževanja 
medpredmetno povezovanje potekalo zelo redko in še to zgolj med predmeti, kjer je 
povezovanje najlažje in najbolj očitno, poleg tega pa je k temu pripomogla tudi dvopredmetnost 
108 
 
učitelja, ki je tako lažje in zato morda tudi pogosteje medpredmetno povezoval svoje ure. Kot 
konkretna primera je eden od intervjuvancev navedel povezovanje biologije in kemije ter 
povezovanje matematike in fizike. Učitelj 1 je še dodal: »Pri kakšnem drugem predmetu se ne 
spomnim, da bi bilo kakšno medpredmetno povezovanje oziroma neko res celostno 
kroskurikularno načrtovanje in povezovanje razvidno tako, kot ga danes razumemo. Bile so 
kakšne korelacije pri določenem predmetu, recimo pri glasbi ali pri geografiji, ki so se 
navezovale na vsebino nekega drugega predmeta, vendar je bilo to verjetno samo na ravni 
učitelja in je delovalo bolj kot neka motivacija kot pa neko konkretno povezovanje med 
predmeti«. Vsi trije intervjuvanci so nato kot primer medpredmetnega povezovanja izpostavili 
medpredmetne ekskurzije v srednji šoli in priprave na maturo iz geografije, kjer so merili 
fizikalne in kemijske lastnosti vode. V nadaljevanju so vsi intervjuvanci odgovorili, da so se 
predvsem s teoretičnega vidika pobližje srečali z medpredmetnim povezovanje tekom študija, 
kjer je bilo le-to res poudarjeno, med drugim že v samem začetku pisanja učnih priprav, kjer je 
postavka medpredmetne povezave in korelacije, vendar je Učitelj 1 dodal: »Mislim, da bi bilo 
modro to dvoje ločiti, ker učitelji kot to smatrajo že to, da v svoji uri omenijo neko zanimivost 
iz drugega predmeta in je to že korelacija, v resnici pa to po mojem mnenju ni neka trdna 
medpredmetna vez. Medpredmetno povezovanje bi moralo slediti temu, da se poiščejo določeni 
cilji iz obeh predmetov, preferenčno operativni kot splošni, da je snov res konkretizirana in da 
se na osnovi tega stvari povežejo in da se naredi tudi skupna priprava in skupna izvedba in je 
potem tudi izkoristek iz tega boljši«. Kljub temu neke dejanske interdisciplinarnosti tekom 
študija ni bilo veliko.  Eden od intervjuvancev se je spomnil tudi, da so na fakulteti govorili o 
pristopu CLIL, ki se mu je vtisnil v spomin kot zelo dober pristop, ki bi ga bilo smiselno 
uporabiti pri pouku. 
V nadaljevanju smo intervjuvance povprašali, ali svoje ure kdaj izvajajo medpredmetno, ali to 
izvajajo sami ali se povezujejo tudi z drugimi učitelji ter s katerimi predmeti najpogosteje 
povezujejo svoje ure, prosili pa smo jih tudi za konkretne primere njihovih medpredmetno 
izvedenih ur. Na začetku so vsi trije intervjuvanci odgovorili, da svoje ure izvajajo 
medpredmetno, vendar so bili njihovi pristopi različni. Učitelj 3, ki poučuje dijake na tehničnih 
in strokovnih smereh, je izpostavil predmet angleščina v stroki, ki ima odprti kurikul, torej v 
okviru tega predmeta poskuša povezati angleščino s strokovnimi predmeti dijakov 
(računalništvom, mehatroniko in elektrotehniko). To poskuša doseči s prebiranjem člankov, iz 
katerih izluščijo nove besede, dijaki pa morajo poznati ključne besede in narediti obnovo 
člankov. Ta učitelj svoje ure medpredmetno povezuje sam, brez pomoči drugih učiteljev, čeprav 
meni, da bi se bilo v prihodnosti smiselno povezati s stroko. Ideja o povezovanju z drugimi 
učitelji ga sicer ne moti, predvsem v sklopu gimnazijskega programa, vendar je s poučevanjem 
gimnazijcev začel šele letos in je poudaril, da je bilo toliko drugih izzivov (matura, poučevanje 
na daljavo), da za sodelovanje z drugimi učitelji še ni bilo priložnosti. Prav tako ta učitelj ne 
poskuša preveč povezovati angleščine z geografijo, razen nekaterih tematskih področij, kot sta 
globalno segrevanje in okolje, saj je mnenja, da bi potem hitro ocenjeval znanje geografije in 
ne zgolj znanja angleščine, kar pa se mu ne bi zdelo pošteno. Tudi Učitelj 2 svoje ure poskuša 
medpredmetno povezovati, vendar brez povezovanja z drugimi učitelji, tako da največkrat 
povezuje ravno angleščino in geografijo. Kot konkreten primer je Učitelj 2 navedel svojo 
uvodno uro, kjer preverja poznavanje besedišča na geografski temi, kot so neka država, naravna 
znamenitost ali naravna enota, učenci pa morajo to povedati ali opisati v angleščini. Tudi tekom 
leta večkrat obravnava geografske teme ali članke v angleščini. Poleg tega je Učitelj 2 izpostavil 
še povezovanje angleščine z matematiko, kjer izvaja aktivnost, ki jo imenuje »dražba«, pri 
kateri učenci delajo s številkami in operirajo z denarjem, denarne enote pa so angleške, prav 
tako tudi jezik komuniciranja. Kot razlog, da se ne povezuje z drugimi učitelji, je Učitelj 2 
izpostavil predvsem nezainteresiranost učiteljic geografije na njihovi šoli, poleg tega pa je 
šolanje na daljavo to možnost še dodatno otežilo. Učitelj 2 možnosti za povezovanje z drugimi 
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učitelji vseeno ne zavrača, zdelo bi se mu zanimivo, v kolikor bi bil interes s strani kakšnega 
učitelja. Najbolj aktiven z vidika medpredmetnega povezovanja je Učitelj 1. Poleg tega, da je 
povezovanje izvajal sam s povezovanjem geografskih tem in angleškega jezika, se je večkrat 
povezal tudi z drugimi učitelji. Tako se je v srednji šoli povezal z učitelji kemije in so skupaj 
izvajali uro na temo sestave ozračja. V osnovni šoli, kjer je nekaj časa poučeval angleščino 
učence prve triade, se je povezal z učiteljem glasbe in so pri pouku z inštrumenti opremljali 
zgodbice. Prav tako je glasbo povezal z geografijo v 9. razredu, kjer so pri obravnavi 
zgodovinskih obdobij poslušali zvok piščali iz Divjih bab, značilno glasbo določenih obdobij 
ipd. Poleg tega se je večkrat povezal tudi z likovno umetnostjo, ki jo je v 2. razredu povezal z 
angleščino, v 8. razredu pa z angleščino in geografijo, pri čemer je sodelovala tudi učiteljica 
geografije. Pri geografiji so obravnavali  Avstralijo, pri likovni umetnosti so slikali v zemeljskih 
barvah in ustvarjali vzorce, značilne za avstralske staroselce, pri angleščini so se posvetili 
avstralskim temam, ogledali so si tudi epizodo serije Redfern Now, ki prikazuje življenje 
staroselcev v delu Sydneya. Učitelj 1 je še dodal, da mu je priprava na medpredmetno izvedeno 
uro vzela dvakrat ali celo trikrat več časa kot priprava na redno uro, saj je bilo potrebno 
usklajevanje z drugimi učitelji. Na vprašanje, ali so po njegovem mnenju učitelji motivirani za 
medpredmetno povezovanje, je odgovoril pritrdilno, vendar je dodal, da je sodelovanje lažje, 
ko se učitelji med seboj poznajo in vedo, kdo se je pripravljen medpredmetno povezati. »Vsi, 
ki sem jim ponudil možnost sodelovanja ali so me povprašali, ali bi z njimi sodeloval, nismo 
imeli pri tem nobenih težav. Tisti, ki pa imajo nek svoj ustaljen ritem, ga pač imajo« (Učitelj 
1). 
Učitelje smo povprašali, ali menijo, da so medpredmetno izvedene ure uspešnejše od 
tradicionalnih in kakšen je odziv učencev pri urah, ki so izvedene medpredmetno. Vsi 
intervjuvanci se strinjajo, da medpredmetno izvedene ure večinoma delujejo motivacijsko na 
učence, kar vpliva tudi na uspešnost. Učitelj 2 je odgovoril, da so ure angleščine, v katere 
vključi geografske teme, učencem zanimive in le redki ne pokažejo interesa, Učitelj 3 je 
odgovoril, da jim je všeč, da je zadeva malo drugačna ter da so dijaki bolj aktivni, vendar pa je 
hkrati opozoril, da je potrebno dijakom pojasniti, zakaj bodo potrebovali neko splošno 
(geografsko) znanje, ki ga vključimo v pouk angleščine, poleg tega pa tudi, da je potrebno 
paziti, da ocenjujemo zgolj znanje angleščine in ne hkrati tudi geografije, v kolikor ne gre za 
pouk geografije. Učitelj 1 je izpostavil, da medpredmetno povezovanje vsekakor vpliva na 
motivacijo dijakov, vendar bi za ugotovitev, ali so te ure dejansko uspešnejše od tradicionalno 
izvedenih, bilo potrebno izvesti raziskavo z dvema skupinama. »Vsekakor jim pa ostanejo v 
spominu te povezave in lahko iščejo neke stične točke. Dobro je, da ne dojemajo predmetov kot 
neke zaključene entitete, ampak da je možno stvari tudi bolj povezovati« (Učitelj 1). Učitelj 1 
in Učitelj 2 sta izpostavila tudi, da je pomembno, da so medpredmetno povezovane ure 
kvalitetno načrtovane in da je potrebno poiskati kvalitetna gradiva, saj dobro načrtovanje 
pomembno vpliva na dobro izvedbo. 
Učitelje smo povprašali tudi, ali menijo, da so dovolj strokovno usposobljeni za medpredmetno 
povezovanje ter kje so pridobili te kompetence. Učitelj 1 meni, da je dovolj usposobljen za 
tovrstno delo, saj so ga na to pripravili na fakulteti in mu ta pristop torej ob vstopu v šolo ni bil 
tuj, dodal pa je še, da človek na študiju, seminarjih ali drugih izobraževanjih pridobi neko 
teoretično osnovo, nato pa mora v vsakem primeru nadaljnje raziskovanje opraviti sam. 
Učitelj 2 je na vprašanje odgovoril, da na usposabljanjih ni bil, je pa tekom študija sodeloval s 
sošolci pri pripravi predstavitev in nastopov, kar smatra kot sodelovanje in mu delo v paru 
oziroma skupini torej ni tuje. Učitelj 3 je odgovoril, da najverjetneje ni dovolj strokovno 
usposobljen, predvsem z vidika znanja drugega, strokovnega predmeta. Prav tako se ni udeležil 
usposabljanja za medpredmetno povezovanje, je pa sodeloval pri nekaterih projektih, kot sta 
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projekt formativnega spremljanja in projekt inovativne pedagogike ena na ena, kjer se spodbuja 
medpredmetno povezovanje. 
Ob koncu prvega sklopa vprašanj smo učitelje vprašali, ali njihove šole spodbujajo 
medpredmetno povezovanje in kako. Vsi trije so odgovorili, da njihove šole medpredmetno 
povezovanje spodbujajo. Učitelj 3 je tako  izpostavil sodelovanje v projektih, ki ponujajo 
možnosti za medpredmetno povezovanje. Učitelj 2 je omenil, da so ga na razgovorih spraševali 
po mnenju o medpredmetnem povezovanju, ali se mu le-to zdi smiselno in kakšen odnos ima 
on do medpredmetnega povezovanja. Učitelj 1 je izpostavil, da je pomembno, da je šola 
pozitivno naravnana k medpredmetnemu povezovanju, saj je izvedba le-tega lahko zato veliko 
enostavnejša. Kot konkreten primer navaja šolski urnik, ki mora biti prilagodljiv in ne 
»zacementiran«, saj na primer blok ura enega ali zaporedni uri dveh povezljivih predmetov 
močno olajšata medpredmetno povezovanje. Z vidika načrtovanja povezovanja je namreč 
izjemno zahtevno usklajevanje urnika otrok, urnika učiteljev in urnika prostorov. Na šolah, kjer 
so ravnatelji povezovanju bolj naklonjeni, so bolj pripravljeni tudi prilagajati urnike. Učitelj 1 
je omenil tudi obvezne izbirne vsebine v srednji šoli, ki naj bi ponujale ogromno možnosti za 
medpredmetno povezovanje in pri katerih naj bi se predmeti malo bolj povezovali. Poleg tega 
pa je od šole odvisno tudi sodelovanje v projektih, kot so na primer Erasmus projekti, kjer je 
ves čas prepletenih več predmetov. 
5.3.2. Mnenje učiteljev o pristopu portfolijo učenca in njihove izkušnje 
V drugem sklopu vprašanj, ki se navezuje na pristop portfolijo učenca, smo želeli izvedeti, 
kakšne izkušnje imajo s tem pristopom in kakšno mnenje imajo o njemu. Spraševali smo jih, 
kdaj so se prvič srečali s pristopom, ali ga uporabljajo pri svojem pouku ter ali se jim zdi to 
primeren pristop za medpredmetno povezovanje geografije in angleščine. 
Na začetku nas je zanimalo, ali so se intervjuvanci že kdaj srečali s pristopom portfolijo učenca 
in ali ga kdaj tudi sami vključijo v svoj pouk. Dva intervjuvanca sta odgovorila, da sta se s 
pristopom srečala v srednji šoli. Eden od intervjuvancev je kot primer omenil zvezek za 
besedišče, ki ga sam smatra kot obliko portfolija, drugi pa zvezek, v katerega so lepili prebrane 
članke in pisali kratke obnove ter nove besede. Vsi trije intervjuvanci so nato omenili obravnavo 
pristopa portfolijo učenca pri didaktiki geografije na fakulteti, predvsem na teoretični ravni. Na 
praktični ravni so izpostavili portfolijo, ki je nastal z zbiranjem gradiv s hospitacij in pedagoških 
praks, eden od intervjuvancev pa je omenil še portfolijo pri angleščini, v katerem so tekom leta 
zbirali domače naloge, razmišljanja in samoevalvacije. Na vprašanje, ali portfolijo vključujejo 
v svoj pouk, sta Učitelj 1 in Učitelj 2 odgovorila nikalno, čeprav uporabljajo zvezke za 
besedišče in mape za shranjevanje učnih listov, Učitelj 3 pa je odgovoril pritrdilno. Naslednja 
vprašanja so bila odvisna od tega, ali so na to vprašanje odgovorili pritrdilno ali nikalno. 
Učitelja, ki pristopa portfolijo učenca pri svojem pouku ne vključujeta, smo vprašali, zakaj ne 
in ali bi ga morda v prihodnosti želeli. Oba sta odgovorila, da je bilo na začetku, prvo leto ali 
dve, že tako preveč ostalih obveznosti in bi bilo uvajanje nečesa, kar zahteva tako podrobno in 
celovito pripravo, preveč obremenjujoče. Učitelj 2 je dodal, da je prejšnje leto poučeval učence 
prve triade, kjer bi bila uporaba portfolija manj smiselna, Učitelj 1 pa je še omenil, da je tekom 
treh let poučevanja zamenjal tri šole in da se mu zdi pomembno, da učitelj za uvedbo portfolija 
dobro pozna učence ter njihove predhodne izkušnje s tem pristopom. Učitelj 1 je izpostavil: 
»Mislim, da prvo leto za uvajanje portfolija ni najboljše, ker je organizacijsko zelo zahtevno in 
ker je najprej treba ustvariti neko zaupanje z učenci in tudi s kolegi, ker te lahko gledajo zelo 
postrani, ko prideš z neko noviteto v šolo in je to lahko problem.« Oba intervjuvanca bi v 
prihodnosti želela vključiti pristop portfolijo učenca v svoj pouk, saj omogoča spremljanje 
učenčevega napredka, šibkejšim učencem pa bi lahko dal motivacijo, saj se ne bi primerjali z 
drugimi, temveč bi spremljali sami svoj napredek. Intervjuvanca smo nato vprašali, ali bi v 
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primeru uvedbe pristopa pri njunem pouku bila izdelava portfolija obvezna ali izbirna za 
učence. Učitelj 1 je odgovoril, da naj bi se dalo dijakom možnost, da izkažejo znanje na način, 
ki njim najbolj ustreza in bi potemtakem bilo bolje, če bi izdelava portfolija bila opcijska. Tako 
je omenil možnost, da bi bilo morda najbolje ponuditi portfolijo kot eno od dveh možnosti za 
pridobitev ocene, saj je konec koncev ob začetku šolskega leta potrebno predvideti vsako oceno. 
Dodaja pa še, da bi vztrajal pri pridobitvi neke ocene, v kolikor je bilo to predhodno 
dogovorjeno, saj če on v svoje delo vloži čas in energijo za pripravo gradiva in nalog, enako 
pričakuje tudi od dijakov. Nasprotno je Učitelj 2 na vprašanje odgovoril, da bi priprava 
portfolija bila izbirna in ne obvezna, saj meni, da pristop kljub vsem prednostim vseeno ni 
primeren za vse učence. 
Intervjuvanca smo nato povprašali, ali poznata glavne prednosti pristopa portfolijo učenca. 
Glavne prednosti so po njunem mnenju, da je portfolijo dokaz o učenju in upošteva elemente 
formativnega spremljanja, napredek je jasno razviden. Hkrati pristop ponuja možnost 
izboljšave, saj vključuje samoevalvacijo, samorefleksijo ter povratno informacijo učitelja. 
Poleg tega spodbuja samostojno delo, vključuje pa tudi delo s spletom in drugo literaturo. Poleg 
pridobivanja digitalnih kompetenc spodbuja tudi krepitev kompetence kritičnega mišljenja, 
presojanja virov in medijskih vsebin, medkulturno kompetenco ter tudi splošno razgledanost. 
Oba učitelja sta izpostavila tudi vsestranskost pristopa, saj z njim poleg vsebinskega vidika 
preverjamo tudi jezikovnega – besedišče, slovnico, pisno sporočanje itd. Učitelj 2 je zaključil: 
»Prednosti je ogromno. Da ne govorim o ocenjevanju učenčevega napredka, ne samo kvalitete. 
Nek napredek pa se opazi pri vsakem učencu.« 
Od intervjuvancev smo želeli še izvedeti, kako bi se po njihovem mnenju učenci odzvali na 
uporabo pristopa portfolija. Učitelja, ki portfolija učenca v svoj pouk ne vključujeta, sta 
odgovorila, da menita, da bi jim to bilo všeč. Na splošno ocene na učence delujejo motivacijsko, 
kar se kaže na nekaterih izbirnih nalogah, ki jih učitelja že ponujata učencem in se velik del 
učencev odloči, da jih bo opravil, saj vidijo priložnost za pridobitev dobre ocene. Učitelj 1 je 
še dodal, da meni, da bi bil pristop všeč dijakom, saj bi si lahko sami razporejali čas, poleg tega 
pa bi lahko bili inovativni in si sami zastavili svoj portfolijo. Vseeno pa se oba intervjuvanca 
zavedata, da se nekateri učenci vseeno ne bi odločili za izdelavo portfolijo oziroma njihov 
portfolijo ne bi bil dovolj kakovosten. 
Ob vprašanju, ali se jima zdi pristop portfolijo učenca primeren za medpredmetno povezovanje, 
sta oba učitelja odgovorila pritrdilno. Učitelj 1 meni, da je to celo eden najboljših pristopov za 
povezovanje, saj »ne ostane vse pri govorjenih besedah, ampak je konkretizirano na papirju 
oziroma na nekem mediju«, Učitelj 2 pa je dodal, da se mu zdi tudi izbira teme epidemij v našem 
vzorčnem portfoliju idealna za medpredmetno povezovanje, predvsem v gimnaziji. 
Učitelj 3 je na vprašanje, ali vključuje pristop portfolijo učenca v svoj pouk, odgovoril 
pritrdilno. Zanimalo nas je, na kakšen način, katere so po njegovem mnenju glavne prednosti 
in slabosti pristopa ter kako se dijaki odzivajo nanj. Intervjuvanec je odgovoril, da se je za 
uvedbo pristopa portfolijo učenca v pouk angleščine odločil pred nekaj meseci, ko je zaradi 
šolanja na daljavo ugotovil, da so dijaki postali zelo pasivni in neodzivni. Ker meni, da je eden 
od najboljših načinov za spodbuditev k sprotnemu delu ocena, se je odločil za pristop portfolijo 
učenca. Do takrat je imel navado tedensko pobirati domače naloge in jih točkovati, vendar je 
ugotovil, da večina dijakov teh nalog ni opravljala, zato se je odločil za drugačen pristop. Njihov 
portfolijo bo sestavljen iz treh delov: zvezek za besedišče, trije spisi in domače naloge. Dijaki 
bodo morali zvezke za besedišče oddati do konca maja, spise lahko oddajajo sproti in jih učitelj 
potem sproti tudi točkuje, medtem ko imajo pri domačih nalogah dve možnosti – lahko jih 
oddajajo sproti in zadostuje 80 % opravljenih nalog, lahko pa jih oddajo konec maja, vendar 
morajo v tem primeru oddati vse. Sicer bodo vse naloge oddajali v elektronski obliki, tako da 
ne gre za portfolijo v fizični obliki, gre pa vseeno za neko zbirko nalog in dokaz o učenju. Ob 
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uvedbi pristopa je učitelj dijakom pojasnil vse podrobnosti in zahteve, povedal je tudi, da pri 
ocenjevanju ne bo popustljiv. Vseeno napredka z vidika motivacije ni opazil in pričakuje visoko 
število negativnih ocen. Dijaki bodo imeli po pridobljeni negativni oceni še eno možnost, da 
portfolijo popravijo oziroma dopolnijo. Učitelj uvedbo tega pristopa smatra kot eksperiment in 
upa na pozitivne rezultate, kljub temu da zaenkrat dijaki tega še ne jemljejo resno. Zgolj četrtina 
dijakov naloge oddaja sproti, četrtina dijakov je zaradi nestalnega nadzora popolnoma 
popustila, ostali dijaki pa »plavajo nekje vmes« (Učitelj 3). Intervjuvanec meni, da bi bili v 
primeru, da bi prihodnje leto nadaljeval s tem pristopom, rezultati boljši, saj bi dijaki poznali 
resnost in pomembnost sprotnega dela. Sicer je upal, da bo pristop dijake spodbudil k delu, 
vendar so med njimi torej zelo velike razlike, zato tega iz svojih izkušenj (še) ne more šteti med 
prednosti pristopa. Omeni pa prednost, da lahko spise vključuje v ocenjevanje, saj trije spisi 
predstavljajo tretjino ocene portfolija. Kot glavni problem pristopa je izpostavil časovno 
obremenitev učitelja, saj je po njegovem mnenju nemogoče, da bi učitelj uvedel pristop v vse 
razrede. Intervjuvanec se je odločil vključiti portfolijo v dva razreda, ki sta bila pri pouku 
najbolj neodzivna – en razred gimnazijcev in en razred dijakov poklicne smeri. Glede na to, da 
morajo dijaki do konca maja oddati končni izdelek, učitelju nato preostane manj kot mesec dni, 
da pregleda portfolijo, ki je na koncu zelo obsežen. Na koncu intervjuvanec doda, da bi želel 
pristop portfolijo učenca preizkusiti še na izobraževanju odraslih, saj se učenci tam izobražujejo 
prostovoljno in posledično je njihova motivacija višja. 
Na koncu smo vse tri intervjuvance vprašali še po njihovem mnenju o našem vzorčnem 
portfoliju, ki smo ga pripravili, kaj menijo o izbrani temi, nalogah in njegovi obsežnosti. Vsi 
trije intervjuvanci so se strinjali, da je portfolijo z vidika pestrosti nalog odličen, saj vključuje 
tako vsebinske kot slovnične naloge in se enakovredno posveča obema predmetnima 
področjema. Učitelja 2 in 3 menita, da je tak portfolijo tudi za gimnazijce prezahteven, čeprav 
bi boljši dijaki tudi to zelo dobro naredili. Učitelj 1 meni, da je takšen portfolijo povsem 
primeren za dijake tretjega letnika, saj so takrat že dovolj zreli in umirjeni, hkrati pa dovolj 
jezikovno podkovani, da bi temu bili kos, kvečjemu bi anglistični del lahko bil še za odtenek 
težji. Vsi trije intervjuvanci se strinjajo, da je izbor teme zelo dober, predvsem zaradi 
aktualizacije, ki je vključena v učne načrte. Učitelj 1 je predlagal, da bi se takšno tematsko 
enoto obravnavalo ločeno in ne sredi neke druge tematske enote. Tako je na primer predlagal 
obravnavo tematike epidemij pred počitnicami ali v okviru nekega tematskega tedna. Dodal je 
še, da bi, v kolikor bi bil letos zaposlen v šoli, epidemije vsekakor vključil v svoj pouk. 
Nasprotno je Učitelj 2 dejal, da letos tega zaradi pouka na daljavo ni uspel vključiti v pouk, saj 
je bila že obravnava rednih vsebin velik zalogaj. 
 Sklepne ugotovitve 
V magistrskem delu smo v sklopu empiričnega dela izdelali vzorčni portfolijo, s katerim smo 
v sklopu treh nalog povezali geografijo in angleščino. S pomočjo tega portfolija smo želeli 
ugotoviti mnenje učiteljev o pristopu portfolijo učenca ter njihove izkušnje z njim, hkrati pa 
smo želeli izvedeti tudi, ali v svoj pouk vključujejo medpredmetno povezovanje in kakšno je 
njihovo mnenje o le-tem. 
Cilje, ki smo si jih zastavili v uvodnem delu, smo v večji meri dosegli. V celoti smo dosegli 
prvi del ciljev. S pomočjo pregleda obstoječe literature smo raziskali možne načine uporabe 
portfolija učenca pri pouku geografije in angleščine ter tudi možnosti medpredmetnega 
povezovanja geografije in angleščine z uporabo pristopa portfolijo učenca. Z metodo 
kabinetnega dela in pregledom literature smo raziskali tudi prednosti in slabosti učnega pristopa 
portfolijo učenca pri pouku geografije in angleščine, glavne ugotovitve pa smo nato potrdili 
tudi z metodo intervjuja v sklopu empiričnega dela magistrskega dela. V celoti smo dosegli tudi 
cilj »izdelati primer uporabe portfolija učenca pri pouku geografije in angleščine v gimnaziji«. 
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Delno smo dosegli cilj »ugotoviti mnenje gimnazijskih učiteljev angleščine in geografije o 
uporabi učnega pristopa portfolijo učenca pri pouku geografije in angleščine«, saj je od treh 
intervjuvancev eden od njih poučeval zgolj osnovnošolce in ne gimnazijcev, vendar nam je 
vseeno podal tehtne odgovore. 
Poleg ciljev smo si v uvodnem delu zastavili tudi tri raziskovalna vprašanja. 
S prvim raziskovalnim vprašanjem smo ugotavljali, kako uporabljati pristop portfolijo učenca 
pri medpredmetnem povezovanju geografije in angleščine. Na podlagi pregleda obstoječe 
literature in pregleda učnih načrtov obeh predmetov smo ugotovili, da je za povezovanje 
geografije in angleščine primerna vsaka dejavnost oziroma naloga, ki jo vključimo v portfolijo, 
pomembnejši vidik je iskanje skupnih učnih ciljev. V portfolijo, kjer medpredmetno 
povezujemo angleščino in geografijo, lahko torej vključimo učne liste, spise in razmišljanja, 
seminarske naloge, predstavitve itd. Z vidika učnih ciljev je po našem mnenju lažje združiti 
vsebinski vidik geografije in jezikovni vidik angleščine, torej obravnavo geografske teme v 
angleškem jeziku. V primeru, da portfolijo vsebuje več nalog, ni potrebno, da sta v vsaki nalogi 
enakovredno zastopana oba predmeta, v kolikor sta oba predmeta enakovredno zastopana v 
končnem izdelku. Tako smo tudi pri našem portfoliju v prvo nalogo (seminarska naloga) 
vključili več geografskega vidika, medtem ko se je druga naloga (delo s članki) veliko bolj 
osredotočala na angleščino. Na prvo raziskovalno vprašanje torej zagotovo ni enoznačnega 
odgovora, saj je načinov za medpredmetno povezovanje angleščine in geografije s pomočjo 
pristopa portfolijo učenca neomejeno veliko. Pomembno je torej le, da v sklopu portfolija 
usvajamo učne cilje obeh predmetov v približno enaki meri ter da upoštevamo glavna načela 
pristopa, tj. da vsebuje raznovrstne naloge, da deluje motivacijsko, da vključuje dokaze o učenju 
in da učencu omogoča vsestranski razvoj kompetenc. 
Z drugim raziskovalnim vprašanjem smo želeli ugotoviti, ali imajo gimnazijski učitelji 
pozitivno mnenje o uporabi portfolija učenca pri pouku geografije in angleščine ter o 
medpredmetnem povezovanju teh dveh predmetov. S pomočjo metode intervjujev smo 
ugotovili, da imajo učitelji pozitivno mnenje o uporabi obeh pristopov. S pomočjo našega 
vzorčnega portfolija in s pomočjo predznanja o pristopu portfolijo učenca so vsi intervjuvanci 
prišli do sklepa, da ima uporaba pristopa portfolijo učenca veliko prednosti, kot so dodatna 
motivacija, spremljanje lastnega napredka, aktivnost učenca, razporejanje s časom, krepitev 
vseh vrst kompetenc ter raznovrstnost in pestrost nalog. Ravno zaradi njegove vsestranskosti 
se jim portfolijo učenca zdi idealen pristop za medpredmetno povezovanje obeh predmetnih 
področij. Vsi trije intervjuvanci imajo pozitivno mnenje tudi o medpredmetnem povezovanju 
na splošno ter o medpredmetnem povezovanju angleščine in geografije. Menijo, da 
povezovanje predmetov in znanja prispeva k motivaciji učencev ter trajnejšemu znanju. Eden 
od učiteljev je vseeno odgovoril, da je potrebno paziti na prekomerno pogostost 
medpredmetnega povezovanja, saj je pri ocenjevanju znanja potrebno ocenjevati zgolj znanje 
tistega predmeta (v njegovem primeru angleščine) in ne tudi predmeta, s katerim smo ta 
predmet povezali. 
S tretjim raziskovalnim vprašanjem smo želeli izvedeti, ali se učitelji poslužujejo vključevanja 
medpredmetnega povezovanja ali pristopa portfolijo učenca v svoj pouk geografije oz. 
angleščine. Z metodo intervjujev smo ugotovili, da se učitelji poslužujejo vključevanja 
medpredmetnega povezovanja v svoj pouk, vendar na različne načine in različno pogosto. Eden 
od intervjuvancev v svoje ure angleščine geografijo vključuje le redko, zgolj kadar je 
geografska tema vključena v učni načrt (na primer okolje ali globalno segrevanje), saj meni, da 
pri tem ne bi smel ocenjevati geografskega znanja. Drugi intervjuvanec v svojih urah zelo rad 
poveže angleščino in geografijo, predvsem po pristopu CLIL, kjer geografsko temo obravnava 
v angleškem jeziku, medtem ko se sodelovanja z drugimi učitelji zaradi časovne zamudnosti in 
preobremenjenosti z drugimi obveznostmi še ni lotil, bi se pa želel kdaj v prihodnosti. Tretji 
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intervjuvanec svoje ure angleščine medpredmetno povezuje tako z geografijo, kar izvaja sam, 
kot tudi z drugimi predmeti, kjer se povezuje z drugimi učitelji. Pri tako izvedenih urah pri 
učencih opaža višjo motivacijo in trajnejše ter bolj poglobljeno znanje. Od treh učiteljev, ki 
smo jih intervjuvali, samo eden vključuje pristop portfolijo učenca v svoj pouk. Učitelji se 
namreč zavedajo časovnega bremena, ki bi ga uvedba tega pristopa pomenila zanje. Dva od 
intervjuvancev tako tega pristopa v svoj pouk do zdaj še nista uvedla, ker bi to bilo na začetku 
poklicne poti prenaporno. Po drugi strani je eden od intervjuvancev letos to v svoj pouk uvedel 
prvič z željo po motivaciji dijakov, vendar zaenkrat napredka še ni zaznal, je pa posebej 
izpostavil, da se zaveda, da ga ob koncu šolskega leta zato čaka veliko dela in da uvedba 
pristopa v vseh razredih, ki jih poučuje, nikakor ne bi bila izvedljiva. 
V uvodnem delu smo postavili tudi tri hipoteze, ki jih lahko zdaj ovržemo oziroma potrdimo: 
- H1: Učitelji imajo o pristopu portfolijo učenca pozitivno mnenje, vendar se jim uporaba 
tega pristopa pri rednem pouku zdi preveč zamudna, da bi jo redno vključevali v svoj 
pouk.  
- H2: Učitelji pri svojem pouku večinoma ne uporabljajo pristopa portfolijo učenca. 
- H3: Učitelji se večinoma ne poslužujejo medpredmetnega povezovanja geografije in 
angleščine. 
Prvo in drugo hipotezo lahko glede na odgovore intervjuvancev v celoti potrdimo, medtem ko 
moramo tretjo hipotezo ovreči, predvsem zato, ker so vsi naši intervjuvanci učitelji geografije 
in angleščine in lahko brez povezovanja z drugimi učitelji sami medpredmetno povezujejo oba 
predmeta. 
6. POVZETEK 
S tem magistrskim delom smo želeli raziskati možnosti za povezovanje angleščine in geografije 
v gimnaziji s pomočjo didaktičnega pristopa portfolijo učenca ter izvedeti mnenje učiteljev o 
pristopu portfolijo učenca in uporabi le-tega v namen medpredmetnega povezovanja. 
Magistrsko delo smo zato razdelili na tri dele: v prvem delu smo teoretično opredelili 
medpredmetno povezovanje, v drugem smo teoretično opredelili pristop portfolijo učenca, tretji 
del pa smo posvetili medpredmetni povezavi geografije in angleščine s pomočjo obravnavanega 
pristopa ter pridobivanju mnenja učiteljev. 
Medpredmetno povezovanje je koncept poučevanja, ki ga stroka poudarja od kurikularne 
prenove (2007–2008) naprej. Namen medpredmetnega povezovanja je povezovanje različnih 
predmetov ali predmetnih področij, kar naj bi pripomoglo k bolj motiviranim učencem ter 
celostnemu in poglobljenemu znanju. Medpredmetno povezovanje lahko poteka na več 
načinov. Najpogostejši način je ta, da učitelji v svoj pouk vključijo temo ali vsebino nekega 
drugega predmeta in tako medpredmetno povezano uro izvedejo sami. Konkreten primer takšne 
ure bi bil pouk tujega jezika, v okviru katerega učenci obravnavajo tujejezični članek z 
zgodovinsko ali geografsko vsebino. Članek lahko v tem primeru služi v namen obravnave 
bralnega razumevanja, novega besedišča ali neke slovnične prvine, v vsakem primeru pa gre za 
vrsto medpredmetnega povezovanja tujega jezika in zgodovine oziroma geografije. Drugi 
način, ki je v praksi veliko kompleksnejši tako z vidika načrtovanja kot z vidika izvedbe, je 
povezovanje dveh ali več predmetov na način, da učitelji teh predmetov sodelujejo ter poiščejo 
tematska področja in učne cilje, ki so vsem obravnavanim predmetom skupni. Tako izvedene 
ure so sicer uspešnejše z vidika motivacije učencev in kakovosti znanja, vendar zahtevajo veliko 
bolj celovito in večstopenjsko pripravo vseh udeleženih učiteljev ter tudi velik logistični zalogaj 
z vidika urnikov učencev, urnikov učiteljev in urnikov prostorov. To je le ena od ovir, zaradi 
katerih se veliko učiteljev ne odloča za medpredmetno povezovanje z drugimi učitelji. Poleg 
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tega kot glavne težave navajajo tudi nezadostno poznavanje drugega predmeta, časovno 
obremenitev ali pomanjkanje motivacije s strani učiteljev. 
Ob pregledu učnih načrtov za geografijo in angleščino v gimnaziji smo ugotovili, da oba učna 
načrta močno poudarjata pomen medpredmetnega povezovanja, kar je razvidno že ob pregledu 
kazal, saj oba vključujeta poglavje z naslovom Medpredmetne povezave. Učni načrt za 
angleščino že v prvem poglavju v opredelitvi predmeta omeni, da pouk angleščine ves čas 
prihaja v stik z drugimi predmeti, v nadaljevanju pa oba učna načrta dajeta velik poudarek na 
medpredmetno povezovanje tudi v poglavjih o splošnih ciljih in kompetencah. V poglavju z 
operativnimi cilji medpredmetno povezovanje ni eksplicitno predlagano, učni načrt za 
angleščino pa vseeno ponuja geografske tematske sklope. Tudi v vseh nadaljnjih poglavjih obeh 
učnih načrtov (z izjemo zadnjega poglavja na temo vrednotenja) je medpredmetno povezovanje 
poudarjeno, pri čemer pa povezave geografija−angleščina noben učni načrt ne omenja 
eksplicitno. 
V drugem delu magistrskega dela smo se posvetili učnemu pristopu portfolijo učenca. Gre za 
pristop, ki temelji na aktivnosti in samostojnemu delu učenca, posledično pa omogoča usvajanje 
več kompetenc hkrati, kar je z bolj tradicionalnimi metodami težje izvedljivo. Portfolijo učenca 
je torej pristop, ki temelji na dejavnostih, ki bodo učenca motivirale s svojo avtentičnostjo, 
hkrati pa učencu sam princip portfolija omogoča spremljanje lastnega napredka in možnost 
končnega uspeha. Portfolijo učenca je sicer kompleksen pristop, ki zahteva celostno 
načrtovanje s strani učitelja, tako zaradi priprave avtentičnih nalog kot tudi časovne 
razporeditve dejavnosti. Končni izdelek je sestavljen iz zbirke izdelkov (spisov, učnih listov, 
refleksij, predstavitev, obnov, pesmi, seminarskih nalog itd.), samorefleksije, samoevalvacije 
in obvezno tudi povratne informacije učitelja. Pristop portfolijo učenca je pristop, ki na eni 
strani omogoča močnejšim učencem, da izkažejo prav vse svoje znanje, ki ga na tradicionalnem 
ocenjevanju znanja morda ne bi mogli, po drugi strani pa so lahko tudi šibkejši učenci pri tem 
pristopu uspešni, saj jim učitelj ves čas služi kot mentor in usmerjevalec, poleg tega pa lahko 
sami spremljajo svoje delo in ga sproti dopolnjujejo. Pristop portfolijo učenca je idealen tudi za 
medpredmetno povezovanje, saj omogoča celostnost in poglobljenost znanja, kar pa je tudi 
glavni cilj obojega, pristopa portfolijo učenca in medpredmetnega povezovanja. 
Ob pregledu gimnazijskih učnih načrtov za geografijo in angleščino smo ugotovili, da učni 
načrt za geografijo portfolija, učenčeve mape ali listovnika ne omenja, medtem ko ga učni načrt 
za angleščino eksplicitno omenja enkrat. Vendar pa oba učna načrta poznavalcu pristopa 
ponujata veliko možnosti za vpeljevanje portfolija v pouk preko splošnih in operativnih učnih 
ciljev, predlaganih vsebin ter dejavnosti. Ugotovili smo, da lahko s pristopom portfolijo učenca 
usvajamo večino splošnih ciljev in vse operativne cilje, ne glede na taksonomsko stopnjo, poleg 
tega pa je tudi večino dejavnosti in vsebin mogoče vključiti v obravnavani pristop. Vseeno smo 
za nekatere presodili, da so še posebej primerne za pristop portfolijo učenca, kar smo 
podrobneje opredelili v Poglavju 2.5. (Analiza učnih načrtov v gimnaziji z vidika možnosti za 
uporabo portfolija učenca). 
V sklopu tretjega, tj. empiričnega dela, smo želeli raziskati možnosti za uporabo portfolija 
učenca za medpredmetno povezovanje geografije in angleščine. V ta namen smo oblikovali 
svoj vzorčni primer portfolija na temo epidemij. Portfolijo je vključeval tri naloge, ki so 
medpredmetno povezovale obe predmetni področji, samoevalvacijo in samorefleksijo. Naloge 
so se osredotočale predvsem na krepitev bralnega razumevanja, pisnega sporočanja in usvajanja 
nove slovnične strukture ter na podrobno poznavanje geografije bolezni, s poudarkom na vplivu 
epidemij na prebivalstvo. Poleg tega smo želeli poudariti še splošne kompetence, za krepitev 
katerih je portfolijo idealen način: kompetence vezane na uporabo IKT, uporabo zanesljivih 
virov, navajanje virov, organiziranje časa, samoiniciativnost, aktivnost ter sposobnost 
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samorefleksije in samoevalvacije. V nadaljevanju smo za namen raziskovalnega dela naš 
portfolijo poslali učiteljem angleščine in geografije, ki so pristali na sodelovanje v raziskavi. S 
pomočjo intervjujev s tremi učitelji smo odgovorili na dve raziskovalni vprašanji. Ugotovili 
smo, da so učitelji na splošno naklonjeni medpredmetnemu povezovanju (angleščine in 
geografije ter tudi povezovanju z drugimi predmeti), vendar sta dva do zdaj poskusila zgolj 
povezovanje svojega predmeta z neko temo drugega predmeta znotraj svojih ur in brez 
sodelovanja z drugimi učitelji. Glavni razlogi za to so bili predvsem pomanjkanje časa in 
logistična kompleksnost pristopa. Eden od učiteljev je v preteklosti svoje ure medpredmetno 
povezoval sam in v sodelovanju z drugimi učitelji. Tudi pristopu portfolijo učenca so bili 
naklonjeni vsi trije učitelji, saj so v njem videli veliko prednosti, ki jih pristop ponuja. Vseeno 
se je do zdaj za vključevanje portfolija v pouk odločil le en učitelj, ki je želel na ta način dijake 
spodbuditi k sodelovanju in sprotnemu delu, vendar zaenkrat napredka še ni opazil. Druga dva 
učitelja se zaenkrat za to še nista odločila zaradi časovne preobremenjenosti z drugimi 
obveznostmi, ki jih pedagoški poklic prinaša predvsem na začetku poklicne poti. 
Ugotovili smo torej, da se učitelji odločajo za medpredmetno povezovanje, saj se zavedajo 
prednosti le-tega, vendar se odločajo za različne oblike povezovanja. Pogosteje povezujejo svoj 
predmet z drugimi predmeti sami in znotraj svojih ur pouka, medtem ko se za sodelovanje z 
drugimi učitelji odločajo redkeje, predvsem zaradi kompleksnosti načrtovanja in izvedbe. Poleg 
tega smo ugotovili tudi, da so učitelji sicer dobro seznanjeni z vsemi prednostmi uporabe 
pristopa portfolijo učenca, vendar se za vključevanje tega v svoj pouk ne poslužujejo, saj bi to 
zahtevalo preveč časa in napora, vsekakor pa bi si želeli to preizkusiti v prihodnosti. 
S pričujočim magistrskim delom smo torej potrdili dejstvo, da je vključevanje medpredmetnega 
povezovanja v pouk izjemnega pomena, saj prispeva k bolj celostnemu in trajnemu znanju, 
hkrati pa vpliva tudi na motivacijo in sodelovanje učencev. Podobno velja tudi za pristop 
portfolijo učenca, ki poleg bolj kakovostnega znanja prispeva tudi k usvajanju višjih učnih 
ciljev, ki jih s tradicionalnimi metodami poučevanja težje usvajamo, hkrati pa omogoča 
medpredmetno povezovanje vseh predmetov. Kljub temu je razumljivo, da učitelji portfolijo 
učenca le redko vključujejo v svoj pouk, saj pristop zahteva natančno pripravo in veliko časa, 
česar učni načrti ne dopuščajo. Vseeno menimo, da bi bilo vključevanje portfolija učenca 
dobrodošlo vsaj enkrat ali dvakrat letno, po možnosti tudi kot oblika medpredmetnega 
povezovanja. Ker je uvedba portfolija učenca s pravilnim načrtovanjem lahko tudi manj 
obremenjujoča, bi bilo smiselno učiteljem predstaviti glavne značilnosti in prednosti tega 
pristopa ter možnosti, ki jih pristop omogoča. Tako bi se verjetno več učiteljev odločilo za 
vključevanje portfolija učenca v svoj pouk, saj bi uvideli, da ima ta pristop več prednosti za 





The student's portfolio is a relatively modern learning approach which is based on authenticity, 
self-initiative and focus on the student. It encourages independent learning and networking 
knowledge, using literature and self-reflection (Šifer Janič, Napokoj, 2000; Šifer Janič, 
Napokoj, 2001; Šifer, Napokoj, 2020; Sentočnik, 2005; Nezakatgoo, 2011). 
In this thesis, the student’s portfolio and its pros and cons are defined. We were intrigued by 
this approach because of its diversity and potential. Besides the student’s portfolio, we also deal 
with cross-curricular integration of Geography and English. This approach is significant for 
effective learning because it allows the students to create networks of information which 
contribute to more permanent knowledge. Furthermore, cross-curricular lessons are usually 
more diverse and therefore motivating for the students. Geography and English are two subjects 
that are not integrated very often, although they offer plenty of options for that. English 
textbooks contain numerous texts with geographic content, but teachers tend to focus solely on 
the linguistic aspect of these texts. Furthermore, in Geography lessons we deal with chapters 
relating to the English-speaking parts of the world or with English texts, videos, etc. So why 
not use these opportunities for cross-curricular integration? The student’s portfolio is perfect 
for that. 
7.1.1. Aims and objectives 
The objective of this thesis is to research the use of the student’s portfolio as a teaching approach 
and philosophy in English and Geography lessons in grammar schools and to gather teachers’ 
opinions about the use of the student’s portfolio in both subjects. 
The aims of this thesis are: 
- to research different ways of the use of the student’s portfolio learning approach in 
Geography and English lessons. 
- to research different ways of cross-curricular integration of Geography and English 
using the student’s portfolio learning approach. 
- to research pros and cons of the student’s portfolio learning approach used in Geography 
and English lessons. 
- to get the opinions of grammar-school English and Geography teachers about the use of 
the student’s portfolio learning approach in English and Geography lessons. 
- to make a sample of a student’s portfolio for Geography and English in grammar school. 
The bases for this thesis are the following research questions: 
1. How to use the student’s portfolio learning approach for cross-curricular integration of 
Geography and English in grammar school? 
2. Do grammar-school teachers have a positive opinion about the use of the student’s 
portfolio learning approach in Geography and English lessons and about cross-
curricular integration of Geography and English? 
3. Do teachers include cross-curricular integration or the student’s portfolio learning 
approach into their Geography and English lessons? 
7.1.2. Methodology 
This thesis is divided into theoretical and empirical parts. 
In the theoretical part, cross-curricular integration and the student’s portfolio learning approach 
are defined using literature-review method. 
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In the empirical part, we first created a sample of a student’s portfolio as means for cross-
curricular integration of Geography and English. We sent this portfolio to a few teachers that 
we then interviewed. For the research purposes, we used semi-structured interviews, with which 
we tried to gather teachers’ opinions about the cross-curricular integration in general, about the 
cross-curricular integration of Geography and English, and about their familiarity with and 
opinion about the student’s portfolio learning approach. We then analysed the results of these 
interviews using the analysis method and compared them using the comparative method. 
7.1.3. Hypotheses 
H1: Teachers have a positive opinion about the student’s portfolio learning approach, but they 
think the use of this approach is too time-consuming for them to include in their lessons on a 
regular basis. 
H2: Teachers mostly do not use the student’s portfolio learning approach in their teaching. 
H3: Teachers mostly do not use cross-curricular integration of Geography and English in their 
teaching. 
 Cross-curricular integration and CLIL 
With the new curricula from 2008, a new concept of teaching was formed, where the main focus 
is not “knowing what” any more, but rather “knowing why we need this knowledge”. One of 
the ways for the students to gain certain competences in the learning process is the cross-
curricular integration. The emphasis in this approach is on integration of the learning process, 
planning, teaching, learning and testing students’ progress (Kolenc Kolnik, 2001, p. 43). 
The Dictionary of Education (1975; as cit. in: Širec, 2011, p. 41) defines interdisciplinary 
curriculum as a curricular organisation which is a section of connecting points of different 
subjects. Another definition is offered by Humphreys (Lake, 1994, p. 1) when he writes: “An 
integrated study is one in which children broadly explore knowledge in various subjects related 
to certain aspects of their environment.” 
Lake (1994, pp. 2-3) sums up that all definitions of cross-curricular integration include: “a 
combination of subjects, an emphasis on projects, sources that go beyond textbooks, 
relationships among concepts, thematic units as organizing principles, flexible schedules, 
flexible student groupings.” 
Cross-curricular integration is a didactical approach which vertically and horizontally connects 
knowledge and skills. It focuses mainly on the student’s activity and learning with experience. 
Cross-curricular teaching is supposed to increase motivation and student’s self-initiative for 
learning. Consequently, the students are more successful and confident, and they are capable of 
connecting different knowledges which are based primarily on understanding (Sicherl Kafol, 
2008, p. 7).  
7.2.1. Classifications and types of cross-curricular integration 
Pring (1971; as cit. in: Širec et al., 2011, p. 42) suggests a classification scheme with four types 
of integrated curriculum: (1) interdisciplinarity with connections between subjects, (2) 
interdisciplinarity with connections between topics with the emphasis on the point of view of 
each discipline, (2) interdisciplinarity of practical thinking where the emphasis is on the parts 
of the curriculum that do not have their own subject, (2) interdisciplinarity with student’s 
research. 
Most commonly, teachers choose cross-curricular integration using a thematic unit that they 
discuss from the perspectives of different subjects (Barton, Smith, 2000; as cit. in: Širec et al., 
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2011, p. 42). Teachers first find the aims of all integrated subjects, and then add the aims that 
are specific for each subject. Therefore, cross-curricular-integration planning is hard because it 
requires knowing the curricula of all subjects (Novak, 2005; as cit. in: Širec et al., 2011, p. 42).  
Pavlič Škerjanc (2010, p. 27) divides cross-curricular connections into two groups: 
monodisciplinary and pluridisciplinary. The former connections are those that connect the aims 
of one subject or multiple teachers of the same subject. Pluridisciplinary cross-curricular 
connections are further divided into two categories: multidisciplinary and interdisciplinary 
connections. Multidisciplinary are those that connect multiple subjects using common aims that 
are not yet united (each subject can achieve it by itself, but not as successfully), while 
interdisciplinary are those that connect multiple subjects using aims that are already united (no 
subject can achieve it by itself because the aim is too complex). Each of the three categories of 
cross-curricular connections is even further divided into vertical and horizontal connections. 
Some authors mention different scales which arrange curricular connections according to width 
and depth of the connectedness between subjects. 
Harden (2000, pp. 551-557) came up with the eleven-steps integration ladder of cross-curricular 
integration: 
- Isolation: teachers teach their own subject individually without considering other 
subjects. 
- Awareness: teachers teach their own subject individually, however, they know, what is 
being taught in other subjects. 
- Harmonization: teachers of different subjects communicate and consult each other. 
- Nesting: teachers teach their own subject individually, but they also target the skills that 
are related to other subjects. 
- Temporal co-ordination: each subject is taught individually, however, the timing of 
similar topics among different subjects is coordinated. 
- Sharing: teachers of different subjects together plan and teach a programme. 
- Correlation: most of the time, the subjects are still taught individually, but an integrated 
lesson is incorporated into the teaching process every once in a while. 
- Complementary: integrated lessons are more common than subject-based lessons. 
- Multi-disciplinary: integrated lessons are very common, the link between different 
subjects are themes or topics around which learning is concentrated. 
- Inter-disciplinary: the focus on the common themes is even more emphasized, two or 
more subjects are taught simultaneously. 
- Trans-disciplinary: subjects are no longer separate entities and the main focus of 
learning is not a theme, but rather a field or knowledge in real-world situations. 
Similarly, Fogarty (Lake, 1994, p. 4) defines ten stages of cross-curricular integration: 
- Fragmented: subjects are separated. 
- Connected: subjects are linked by topics within a subject. 
- Nested: emphasis within each subject is on social, content and thinking skills. 
- Sequenced: subjects are taught individually, but similar ideas are taught in coordination. 
- Shared: teachers of multiple subjects plan their lessons together focusing on shared 
concepts. 
- Webbed: a theme is a base for teaching. 
- Threaded: different skills are intertwined throughout the subjects. 
- Integrated: different subjects are connected by common skills and concepts. 
- Immersed: a student learns from the perspective of a single subject, while they connect 
the ideas within themselves. 
- Networked: a student learns by selecting a network of resources. 
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7.2.2. Pros and cons of cross-curricular integration 
Cross-curricular integration has many benefits for the student as well as for the teacher. 
According to Sicherl Kafol (2007, p. 114), it encourages “thinking out of the box”, it is more 
economic, it allows independent and active gaining of experience, and complex thinking, 
studying is more efficient and knowledge is more permanent. Also, students tend to be more 
motivated and confident. Hodnik Čadež (2007, p. 133) adds that cross-curricular integration is 
essential also because learning does not depend on the content and students are therefore able 
to transfer the knowledge to other situations. 
However, in practice, teachers who choose to implement cross-curricular integration into their 
lessons, face numerous challenges. Bevc (2005, p. 51) points out a few main issues: unclear 
aims that we want to achieve with integration, lack of awareness of the necessity of integration 
planning, treating one’s own subject as dominant, discrepancies and inconsistencies of teachers, 
and inconsistencies regarding terminology. Sicherl Kafol (2007, p. 119) and Timmerman (2020, 
p. 3-4) also point out that a big issue regarding teachers is lack of motivation, since cross-
curricular integration usually requires detailed and extensive planning, as well as it is very time- 
and energy-consuming. Teachers also often do not have the expertise needed for efficient and 
successful cross-curricular integration, since it requires knowledge of multiple different 
subjects and their curricula, not just of their own subject. Sometimes, cross-curricular 
integration can lead to disagreements among teachers. 
Furthermore, Mihelič (2011, pp. 33-34) warns that cross-curricular integration can also 
represent an issue for the student.  Some students find learning two subjects at the same time or 
jumping from one subject over to another, disturbing and unsystematic. That is why he 
emphasizes that the teacher must consider students’ characteristics and pay more attention to 
lesson planning. 
There are certain conditions teachers must fulfil in order to reach a successful cross-curricular 
integration. According to Bevc (2005, pp. 51-52), a teacher must know which aims they want 
to achieve, they have to be familiar with the curricula, they have to be familiar with other 
subjects that the students have, they have to know different types of knowledge, they have to 
be aware of the changed student-teacher roles, they have to make sure they are consistent with 
the terminology, they have to plan the integrated lesson carefully on a yearly basis, and they 
have to evaluate the work at the end of each semester or at the end of the year. 
7.2.3. Planning, execution and evaluation of cross-curricular integration 
Rutar Ilc (2010b, pp. 6-16) suggests tree stages of education process: preparation stage, 
execution stage and evaluation stage. The latter two depend on the first one, so the first one is 
considered the most important. Individual teachers can decide for themselves to what extent 
they will incorporate cross-curricular integration into their teaching. If they decide to integrate 
it rarely, they can do it when they find it appropriate and without interfering with other subjects. 
In case they want to incorporate cross-curricular integration into their lectures more often and 
by cooperating with other teachers, they have to state that in the annual work plan of their 
school, so their teaching process would not interfere with other school activities (Bevc, 2005, 
p. 50). 
At the beginning of cross-curricular-integration planning, the main focus must be on aims, since 
aims are the basis for defining activities and results. Since the curricula only suggest cross-
curricular integration, but do not demand it, planning expected common results is essential in 
order to make cross-curricular integration reasonable (Rutar Ilc, 2010a, p. 75). According to 
Pavlič Škerjanc (2010, p. 32), it is important that the cross-curricular integration allows us to 
achieve higher aims than with traditional teaching, otherwise there is no point in this integration. 
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Only when the teacher judges the reasonability of cross-curricular integration and determines 
the expected results, they can start with an actual planning (Bevc, 2005, p. 53). 
According to Sicherl Kafol (2008, pp. 8-9), there are three levels of cross-curricular integration 
based on what we focus on when planning: cross-curricular integration on the content level, 
cross-curricular integration on the concept level, and cross-curricular integration on the process 
level. 
Essential for a successful cross-curricular integration are activities, since they are the ones the 
learning process goes through and with which the aims and expected results will be achieved. 
When choosing activities, we must choose the ones that will trigger a desired thinking process 
(Rutar Ilc, 2010a, p. 96). Pavlič Škerjanc (2010, p. 35) suggests that teachers, when planning 
the activities, choose an appropriate linking element in order to achieve their own and common 
aims most reasonably. These elements can be contents, activities, methods, learning tools, 
procedures and skills, competences, or concepts. 
Considering the complexity of cross-curricular integration, we can choose different 
organisational executions of the lesson. We can execute less-demanding types more often 
within one class, or they can even be spontaneous, but on the other hand, the more complex 
types are not executable within regular lessons. Authors suggest types of cross-curricular 
integration that allow conditions that are adjustable, such as research work, different courses, 
team teaching, collaborative learning and project work (Štemberger, 2008, p. 98; Klanjšček 
Bohinec, 2010, p. 18; as cit. in: Hlede, 2020, p. 11; Polšak, 2007, p. 37). 
The final, but no less important, part is the final evaluation which the teachers carry out at the 
end of the semester. A possible way to carry out an evaluation is by using a questionnaire to 
determine whether all cross-curricular integrations have been executed and whether all aims 
have been achieved (Bevc, 2005, p. 58). 
7.2.4. Analysis of the curricula from the perspective of cross-curricular 
integration 
The grammar-school curricula for Geography and English were analysed from the perspective 
of cross-curricular integration, with the main focus on the demands or suggestions that the 
curricula offer. 
Both curricula constantly emphasize the importance of cross-curricular integration. At the very 
beginning, when defining the subject, the curriculum for English already states that English is 
in constant interaction with other school subjects. Furthermore, in the chapter containing 
general aims and competences, both curricula strongly emphasize cross-curricular integration. 
Although explicitly mentioned only a few times, they indirectly suggest the integration in 
almost every general aim. For example, the English curriculum mentions the connection of the 
language with the building of national identity and knowledge of different cultural groups, 
while the Geography curriculum mentions the development of interest for communication in 
different languages. In the chapter containing specific aims, the Geography curriculum does not 
offer explicit integration with English, while some contents in the English curriculum are 
clearly linked to Geography (e.g., society, world and cultures). Moreover, in the Geography 
curriculum, most of the achievements and expected results are connected to the cross-curricular 
integration with different subject areas, including foreign languages where the main emphasis 
is on understanding a foreign language and reading foreign literature, while in the English 
curriculum, cross-curricularity is not emphasized. Chapter 5 in both curricula is dedicated solely 
to cross-curricular integration. The Geography curriculum points out a few thematic fields and 
suggests subjects that are most appropriate for the said thematic field. However, there is no 
thematic field that would suggest the connection between Geography and a foreign language. 
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On the other hand, the English curriculum states, that the subject can be integrated with any 
other school subject, where Geography is also explicitly pointed out. In the chapter about 
didactic recommendations, both curricula again emphasize the importance of cross-curricular 
integration.  
 Student’s portfolio learning approach 
Slovene school system emphasizes evaluation with standard tests and grades, while there is not 
enough focus on higher thinking processes and active or experiential learning. Therefore, 
students do not gain a deeper understanding and problem-solving competences and do not 
achieve higher aims (Šifer Janič, Napokoj, 2000, p. 23; Frigelj, 2020, p. 2). However, there 
have been some improvements made with the modernisation of the school system and new 
curricula. Independent learning and skill acquirement is now more emphasized, while passive 
learning is now less desired (Šifer Janič, Napokoj, 2001, p. 36; Sentočnik, 2005, p. 179).  
One of the modern approaches that allow this kind of learning and teaching, is the student's 
portfolio learning approach. It fits perfectly in the modern learning process which is happening 
in authentic learning situations and where the students actively build their knowledge and 
acquire competences by doing activities and preparing concrete products (Zessoules, Gardner, 
1991; Marzano in sod., 1993, 1997; as cit. in: Sentočnik, 2005, p. 169). The student’s portfolio 
is a method which includes acquiring, evaluating and assessment of knowledge, whereas all 
three stages of the pedagogical process are performed by students themselves. This is achieved 
with authentic tasks which promote independent work, while the teacher becomes mentor and 
advisor (Šifer Janič, Napokoj, 2000; Šifer Janič, Napokoj, 2001; Sentočnik, 2005; Nezakatgoo, 
2011; Moya, O'Malley, 1994; Novak, 2017). 
The student’s portfolio is a collection of the student’s products and achievements and is focused 
on the formative assessment (Šifer, Napokoj, 2020, p. 2; Sentočnik, 2005, p. 166; Frigelj, 2020, 
p. 3).  These final products show student's work, their progress and achievements (Mirjanič, 
2005, p. 52; Nezakatgoo, 2011, p. 231; Novak, 2017, p. 3). These products can be very diverse; 
they can be composed of worksheets, essays, photographs, letters, poetry, etc. (Palmer Wold, 
1991, p. 352). Besides containing student’s work, portfolio also includes self-reflection, future-
work planning and teacher’s feedback (Šifer, Napokoj, 2020, p. 2; Mirjanič, 2005, p. 52; 
Sentočnik, 2005, p. 166; Nezakatgoo, 2011, p. 232; Palmer Wolf, 1991, p. 352). Because the 
student’s portfolio learning approach looks for knowledge, every student can be successful, 
since this method allows them to include all types of knowledge, skills and competences. 
Therefore, portfolio is a good indicator of the students’ strengths and weaknesses which the 
students identify by themselves and which serve them as a guide for their future work. The 
products in the portfolio show progress which is assessed rather than the comparison between 
different students (Šifer, Napokoj, 2020; Mirjanič, 2005; Frigelj, 2020, Nezakatgoo, 2011; 
Palmer Wolf, 1991, p. 352; Novak, 2017, p. 5). 
7.3.1. Pros and cons of the student’s portfolio learning approach 
The student’s portfolio learning approach has numerous advantages. Šifer Janič and Napokoj 
(2000, p. 24) state that portfolio is important because it is an authentic type of evaluation and 
assessment. Palmer Wolf (1991, p. 353) claims that it is important because the students can 
follow their own progress, which gives them a sense of pride. Sentočnik (2005) adds that due 
to the authenticity of the tasks, the students’ thinking is more complex and the understanding 
of the content is deeper. Sentočnik (2005) and Palmer Wolf (1991) also point out that portfolio 
allows individualisation, and at the same time gives the students independency and 
responsibility, because the students can make their own choices about what they will include in 
their portfolio, and furthermore, they have to include self-reflection and self-evaluation. 
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Šifer Janič and Napokoj (2000, p. 24) list the main advantages the portfolio has for the students: 
- achieving better results 
- stronger motivation 
- better knowledge 
- development of self-evaluation skills and regular improvements 
- option to express creativity 
- better self-image 
- development of individual and group learning skills 
- a chance to improve their work with the help of self-evaluation, critical thinking and 
feedback 
- a chance to show, present, defend, argue and be proud of their work 
- improvement of communication skills 
On the other hand, the student’s portfolio learning approach also has a few disadvantages 
because of which many teachers do not include the portfolio into their teaching process. 
According to Palmer Wolf (1991, p. 352), portfolio often requires an intimate and often also 
subjective conversation with a student, which many teachers are not comfortable with. Also, 
students often lose certain components of their portfolio and the final product comes out 
unorganized; the evaluation is consequently a lot more difficult. According to Šifer Janič and 
Napokoj (2000, pp. 33-34), the main disadvantages students see in a portfolio approach, are 
that it is time-consuming, it often requires group work, sometimes it is hard to access literature, 
and they also did not like writing self-reflection. 
7.3.2. Application of the student’s portfolio into teaching process 
Application of the student’s portfolio is demanding and requires detailed preparation and 
planning. The course of work is roughly prepared by the teacher who considers a few 
guidelines. Different authors list different steps, for example Šifer and Napokoj (2020, p. 3) list 
seven: criteria formation for choosing products, work schedule, preparation of authentic tasks, 
preparation of instructions, preparation of reflection questionnaire, evaluation and assessment 
of the portfolio and preparation of the descriptive criteria, final portfolio. 
Portfolio has clear aims that are defined in advance and they are called the reference frame. The 
teacher informs the students and their parents about the reference frame at the very beginning 
(Bevc, 2015). Preferably, the students are included in the process of defining the reference 
frame, so that they see the rationale behind it and will understand what is expected of them 
better (Sentočnik, 2005). Aims, criteria and instructions must always be clear, which allows the 
students to be independent when creating a portfolio (Frigelj, 2020). 
The reference frame guides planning and execution of the learning process, as well as 
evaluation and self-evaluation of the final product (Bevc 2015; Sentočnik, 2005). When 
defining the reference frame, the teacher must be aware of the students’ knowledge and the 
skills, as well as the strategies they are supposed to develop with this portfolio. The main guides 
are the aims in the curricula. Other components of the reference frame are a presentation of 
types of products that are supposed to show students’ progress, descriptive criteria, 
questionnaires, and forms for reflection (Mirjanič, 2005; Frigelj, 2020). 
Another important part of planning the student's portfolio, is the selection and preparation of 
authentic tasks which require the use of knowledge and skills for solving realistic problems. 
Therefore, students can show their knowledge in different ways which are less standardised, 
while being more motivated and independent (Frigelj, 2020; Kompljanc, 2009; as cit. in: Bevc, 
2015; Loungo-Orlando, 2008; as cit. in: Bevc, 2015). According to Frigelj (2020, p. 2), 
authentic tasks are realistic, they require consideration and encourage innovativeness, with 
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authentic tasks students think about the alternatives and built their knowledge based on 
information given, and students think critically about their work and competence. Authentic 
tasks must allow an insight into what the students do with facts, how they plan their activity 
and how they react to problem situations (Frigelj, 2020). Therefore, authentic tasks are a good 
basis for the observation of the student’s progress (Loungo-Orlando, 2008; as cit. in: Bevc, 
2015). 
The final portfolio is a collection of products collected throughout the year in a shape of a file. 
Its main purpose is the presentation of the student’s achievements and the products are selected 
in a way that they best represent the students’ progress throughout the production of the 
portfolio (Šifer Janič, Napokoj, 2000, p. 34). 
One of the essential parts of the student’s portfolio is a reflection. It allows the students to be 
critical of themselves and their product, and at the same time it guides them to achieve the aims 
(Šifer Janič Napokoj, 2001). Furthermore, self-reflection has a motivational role as well (Šifer 
Janič, Napokoj, 2000). 
Feedback is an important part of the portfolio-application process since the portfolio only serves 
its purpose when it is used as a basis for conversation and discussion. These conversations are 
an opportunity for explanation and deepening the understanding of the learning process, while 
the students can express what they have achieved and what their plans for the future are. The 
chance to present their achievements and feelings can also contribute to positive self-image and 
positive attitude towards learning (Sentočnik, 2005). With the help of the feedback, it is possible 
to systematically guide learning and student’s actions, but at the same time encourage 
independent learning. Feedback which encourages learning, must fulfil four conditions: it must 
be conveyed in a timely manner, it must stem from clear aims and criteria, it is concrete and 
specific, and it contains teacher’s suggestions for further studying. Feedback can be introduced 
in a form of a grade or a commentary (Eržen, 2014). 
An important difference between assessment of a portfolio and traditional assessment is that 
with portfolio not only do we assess the student’s knowledge, but also his or her understanding, 
critical judgment, usage, explaining, using the knowledge in new circumstances and also the 
student’s metaknowledge (Šifer, Napokoj, 2020; Šifer Janič, Napokoj, 2000; Šifer Janič, 
Napokoj, 2001). However, Šifer Janič and Napokoj (2000, p. 34) point out that portfolio grades 
are often subjective, do not always represent the actual knowledge and are generally very high. 
Therefore, they suggest that both, portfolio and the traditional assessment, are equally 
considered. 
7.3.3. Analysis of the curricula from the perspective of the student’s portfolio 
The grammar-school curricula for Geography and English were analysed from the perspective 
of the student’s portfolio, with the main focus on demands or suggestions that the curricula 
offer. 
After going through both curricula, we came to the conclusion that the Geography curricula 
does not mention a portfolio, while the English curricula explicitly mentions it once. However, 
both curricula offer plenty of options to include the portfolio into the teaching process through 
general and specific aims, suggested contents and activities, yet one has to be familiar with the 
approach in order to see the opportunity to use it. Ultimately, almost all general aims and all 
specific aims can be achieved by using the student’s portfolio teaching approach, no matter the 
taxonomy. Furthermore, most suggested activities and contents can be incorporated into this 
method, some of which are especially suitable for the portfolio and are defined in Chapter 2.5.  
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 Empirical part 
7.4.1. Instructions for the student’s portfolio for cross-curricular integration of 
English and Geography 
The student’s portfolio is an ideal approach for cross-curricular integration of practically any 
school subject. This also applies to Geography and English. Using the CLIL approach, we can 
focus on the linguistic aspect, as well as the geographical one. 
For research purposes, we have created a sample student’s portfolio. We came up with three 
tasks, integrating English and Geography. However, we need to point out that the execution of 
all three tasks in reality is almost impossible and most teachers that use portfolio in their 
teaching process only do it once or twice a year. In our case, we could distribute the tasks among 
the students, among class sections, among groups within a section or we could leave the 
students to make their own choice of which task they will do. 
The theme of our portfolio is Epidemics, since we wanted to include that due to the COVID-19 
crisis that we have been dealing with since 2020 and is therefore close to students as well. 
Although epidemics are not specifically dealt with in the curricula, including them into the 
teaching process is reasonable, since they have a great impact on our everyday lives and global 
happenings. Geography lessons are especially suitable for incorporation of this topic because 
cause-effect relationships of epidemics in society can be studied – we can study epidemics from 
the physiogeographical perspective, as well as the consequences they have on the society. The 
incorporation of this topic into our English lessons is reasonable as well, especially from the 
perspective of actualisation. By using a topic that is close to the students, we can talk about new 
vocabulary that we otherwise would not have, or we can improve students’ reading skills by 
making them read relatively new articles. Furthermore, we develop students’ consciousness of 
what is happening around them and encourage forming their own opinion that they can express 
in a safe environment. 
The main purpose of this portfolio was to illustrate the diversity of the tasks one can incorporate 
in it, and also the diversity of skills the students can work on when creating a final product. Not 
only do the students improve their Geography and English knowledge, but they also learn to 
work with different sources and cite them. Furthermore, they improve rational judgment and 
critical thinking. For the latter two, we also included self-evaluation and self-reflection in our 
portfolio. 
In Chapter 4.1., in Table 13 and Table 14, general and specific aims from the curricula for both 
subjects that we were targeting with this portfolio, are written out. 
Our final portfolio can be found in Chapter 4.2. 
7.4.2. Interviews: Teachers’ opinion 
For the research purposes of this thesis, semi-structured interviews with teachers of English and 
Geography were conducted in order to get their opinion on cross-curricular integration and the 
student’s portfolio learning approach. Before research, we came up with three hypotheses and 
research questions that are already listed at the beginning of this summary. 
Before the interviews, we sent out our sample portfolio to the interviewees in case they were 
not yet familiar with the concept. We conducted the interviews via videoconference using Zoom 
tool. Each interview lasted from half an hour to a little bit more than one hour. We interviewed 
three teachers of both subjects. Due to the relatively small sample, we did not generalise the 
results. We divided the questions into two groups: questions about the cross-curricular 
integration and questions about the student’s portfolio teaching approach. Most questions were 
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open-ended and allowed the interviewee to answer freely because we wanted to give them an 
opportunity to really express their opinions and tell us their experiences without any limitations.  
We asked the teachers about their opinion on the student's portfolio teaching approach in 
Geography and English, if they use this approach and which are its main advantages and 
disadvantages. Furthermore, we asked them whether they incorporate cross-curricular 
integration of English and Geography into their lessons and if they ever (or would like to) use 
the student’s portfolio approach for the purpose of cross-curricular integration. 
With the interviews we managed to answer two out of three research questions, while we 
answered the first research question already in the theoretical part of the thesis. 
With the second research question, we wanted to find out whether grammar-school teachers 
have a positive opinion about the student’s portfolio approach in Geography and English and 
about the cross-curricular integration of the said subjects. We found out that the teachers do 
have a positive opinion about both. Using our sample portfolio and their pre-existing knowledge 
about the student’s portfolio approach, all three interviewees came to the conclusion that the 
use of the student’s portfolio approach has many advantages, such as motivation, following 
one’s own progress, student’s activity, time management, improving all types of skills and 
diversity of tasks. Interviewees also think that the portfolio approach is ideal for cross-curricular 
integration of Geography and English, mostly due to its versatility. All three interviewees also 
have a positive opinion about cross-curricular integration in general and about the integration 
of English and Geography. They believe that integration of different subjects and contents 
contributes to better motivation of the students and better knowledge permanence. However, 
one of the teachers answered that one must be careful about excessive use of cross-curricular 
integration because one must only assess the knowledge of that particular subject and not also 
the knowledge of the integrated subject. 
With the third research question, we wanted to find out whether teachers incorporate cross-
curricular integration or the student’s portfolio teaching approach into their Geography or 
English lessons. With the interview, we found out that the teachers do incorporate cross-
curricular integration into their lessons, however, not all in the same way and not with the same 
frequency. One of the interviewees integrates their English lessons with Geography rarely, only 
when the geographical topic is explicitly suggested by the curriculum for English (e.g., global 
warming and environment), because they think that no geographical knowledge should be 
evaluated in English lessons. The second interviewee enjoys integrating Geography in their 
English lessons, especially using CLIL, where they talk about a certain geographical topic in 
the English language. They even try to include geographical topics that are not specifically 
suggested by the curriculum for English. However, this teacher has not yet cooperated with 
other teachers because it would be too time-consuming, but they would like to try it in the 
future. The third interviewee integrates their English lessons with Geography, mostly by 
themselves by including various geographical topics, and they also cooperate with other 
teachers. Therefore, this teacher integrates their lessons with other subjects as well. In their 
opinion, students are more motivated and their knowledge is better when teaching using cross-
curricular integration. Out of the three interviewees, only one incorporates the student’s 
portfolio teaching approach into their lessons. Teachers are well aware of the time and energy 
the portfolio requires. Therefore, two interviewees have not yet used the portfolio in their 
lessons because that would be too strenuous when starting a pedagogical job. On the other hand, 
one of the interviewees decided to include the portfolio into their teaching process this year 
because students were unmotivated and passive. However, this teacher has not yet seen an 
improvement. They especially pointed out that they are aware of the work that they will have 
to put in at the end of the school year when the students will submit their portfolios and that the 
execution of this approach with all students is therefore impossible. 
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In the introduction, we constructed three hypotheses which now we can accept or reject. We 
can accept the first and the second hypothesis fully, while we must reject the third hypothesis, 
mostly because all of our teachers are Geography and English teachers and they can integrate 
both subjects into their lessons by themselves, without cooperation with other teachers. 
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Priloga 1: TEORETIČNI ORIS PRISTOPA PORTFOLIJO UČECA 
 
DIDAKTIČNI PRISTOP PORTFOLIJO UČENCA 
Portfolijo učenca je didaktični pristop, ki temelji na zbiranju izdelkov, ki na koncu 
omogočajo vpogled v učenčevo delo in njegov napredek (Sentočnik, 2005; Mirjanič, 
2005). Portfolijo lahko vključuje najrazličnejše izdelke, od učnih listov in esejev do 
fotografij, pisem in poezije (Palmer Wolf, 1991). Vendar pa portfolijo predstavlja veliko več 
kot zgolj zbirko izdelkov – vključuje namreč tudi učenčevo samorefleksijo (tj. vrednotenje 
lastnega dela), načrtovanje nadaljnjega dela ter povratno informacijo učitelja (Šifer, 
Napokoj, 2020). 
Za metodo portfolija velja, da išče znanje, zato je pri tej metodi lahko vsak učenec 
uspešen, saj portfolijo omogoča vključevanje vseh znanj, sposobnosti in veščin, poleg 
tega pa se lahko učenec delno sam odloči, katere izdelke bo vključil v svoj portfolijo. 
Posledično je portfolijo dober pokazatelj močnih in šibkih področij, kjer slednje prepozna 
učenec sam v okviru svoje samorefleksije in mu nato služijo predvsem kot smernica za 
nadaljnje delo in aktivno načrtovanje svojega razvoja. Izdelki v mapi predstavljajo 
napredek učenca, tako da je predmet ocene ta napredek in ne primerjava med dosežki 
različnih učencev (Šifer, Napokoj, 2020; Mirjanič, 2005; Frigelj, 2020; Nezakatgoo, 2011; 
Palmer Wolf, 1991;  Novak, 2017). 
Bistvo pristopa portfolijo učenca je samostojno delo, iskanje literature ter reševanje 
problemov v realnih situacijah, kar od učenca zahteva kompleksnejše mišljenje in bolj 
poglobljeno razumevanje snovi (Sentočnik, 2005). S tovrstnim delom učenec torej razvija 
miselne veščine ter resnično in poglobljeno razumevanje vsebin nekega predmeta, hkrati 
prevzema odgovornost za proces učenja in gradi svojo pozitivno samopodobo. Pristop 
portfolijo učenca omogoča tudi interdisciplinarno učenje in boljše sodelovanje med vsemi 
udeleženci pedagoškega procesa (Šifer Janič, Napokoj, 2000). 
 
Nekaj glavnih prednosti portfolija za učence: 
- »doseganje boljših rezultatov, 
- večja motivacija za delo, 
- kakovostno znanje, 
- razvoj spretnosti samovrednotenja in sprotne regulacije, 
- izražanje ustvarjalnosti posameznega učenca, 
- boljša samopodoba učenca (ponos nad dosežki, jasna predstava o tem, kaj je še 
potrebno popraviti, izboljšati …), 
- razvoj individualnih in skupinskih učnih spretnosti, 
- možnosti izboljšave svojega dela s pomočjo samovrednotenja, kritičnega 
razmišljanja in povratne informacije, 
- možnost pokazati, predstaviti, zagovarjati, argumentirati, biti ponosen na svoje 
delo, 
- izboljšava komunikacijskih sposobnosti« (Šifer Janič, Napokoj, 2000, str. 24). 
 




Priloga 2: VPRAŠANJA ZA POLSTRUKTURIRAN INTERVJU Z UČITELJI 
Osnovni podatki o intervjuvancu 
Ime in priimek: 
Spol:   M    Ž 
Naziv šole in programa: 
Število let poučevanja: 
Vprašanja o medpredmetnem povezovanju 
1. Sodobni šolski sistem že vsaj od kurikularne prenove močno spodbuja medpredmetno 
povezovanje. Kdaj ste se vi prvič srečali s tem didaktičnim pristopom? Že v času svojega 
osnovnošolskega in srednješolskega izobraževanja, na fakulteti ali šele, ko ste se zaposlili 
v šolstvu? 
2. Ali menite, da so medpredmetno izvedene ure uspešnejše od tradicionalnih, kjer poučevanje 
poteka izolirano po posameznih predmetih? Zakaj? 
3. Ali svoje ure kdaj izvajate medpredmetno? Kako pogosto? Kateri so razlogi, da ga ne 
vključujete pogosteje? 
4. Ali pri medpredmetnem povezovanju sodelujete z drugimi učitelji ali ga izvajate sami? S 
katerimi predmeti največkrat povezujete svoje učne ure? 
5. Ali ste se že kdaj povezali z angleščino/geografijo? Na kakšen način? 
6. Prosim, opišite mi uspešen primer medpredmetnega povezovanja, ki ste ga vključili v svoj 
pouk. 
7. Kakšen je odziv vaših dijakov pri urah, ki so izvedene medpredmetno? Bi na podlagi svojih 
izkušenj rekli, da je znanje dijakov trajnejše in bolj kakovostno, če je pridobljeno z 
medpredmetnim povezovanjem? 
8. Ali menite, da ste dovolj strokovno usposobljeni za uspešno izvajanje medpredmetnega  
povezovanja? Kje ste pridobili potrebne kompetence? 
9. Ali vaša šola spodbuja medpredmetno povezovanje? Na kakšen način? 
Vprašanja o portfoliju 
10. Ali ste se že srečali s pristopom portfolijo učenca? Ali ste dobro seznanjeni s tem 
pristopom? Kje ste se seznanili z njim? 
11. Ali kdaj v svoj pouk vključite pristop portfolijo učenca?  
➢ ČE DA: 
12. Katere se vam zdijo glavne prednosti pristopa portfolijo učenca? 
13. Ali opazite tudi kakšne pomanjkljivosti? 
14. Ali opazite razliko v znanju, ki je pridobljeno s tem pristopom? 
15. Kako se vaši dijaki odzivajo na ta pristop? Ali jim je všeč? 
16. Ali kdaj uporabljate pristop portfolijo učenca za medpredmetno povezovanje? Če ne, ali bi 
ga želeli in za povezovanje katerih predmetov se vam zdi najprimernejši? 
➢ ČE NE: 
17. Kateri so razlogi, da pristopa portfolijo učenca ne vključujete v svoj pouk? 
18. Ali poznate glavne prednosti pristopa portfolijo učenca? 
19. Ali bi pristop portfolijo učenca želeli kdaj v prihodnosti vključiti v svoj pouk? 
20. Ali se vam pristop portfolijo učenca zdi primeren za medpredmetno povezovanje? Za 
povezovanje katerih predmetov se vam zdi najprimernejši? 
21. Kakšen bi bil po vašem mnenju odziv učencev na uporabo pristopa portfolijo učenca pri 
vašem pouku? 
22. Ogledali ste si vzorčni primer portfolija na temo epidemij, kjer smo medpredmetno povezali 
angleščino in geografijo. Kaj menite o tem portfoliju? Bi želeli kaj podobnega vključiti v 
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